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Begrepet «dybdelæring» har fått en sentral plass og stor oppmerksomhet i den norske 
utdanningspolitiske debatten de siste årene etter at det introdusert i Ludvigsen-utvalgets første 
delutredning NOU i 2014: 7: Elevenes læring i fremtidens skole. Dybdelæring er per 
definisjon et uklart begrep som kan fylles med ulikt meningsinnhold. Det foreligger følgelig 
ulike forståelser av dybdelæringsbegrepet, og ulike forskningstradisjoner og teorier har 
rammet inn og undersøkt dybdelæringsfenomenet fra ulike perspektiver.  
Det foreligger imidlertid ikke forskning eller teorier som kobler dybdelæring opp mot den 
danningsteoretiske didaktiske tradisjonen, noe denne oppgaven har gitt et bidrag til. Formålet 
med denne oppgaven har vært å undersøke hvordan dybdelæring kan integreres i 
undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv, og slik gi et bidrag til 
praksisfeltet.  
Oppgavens problemstilling er: Hvordan kan dybdelæring integreres i undervisningen 
fra et danningsteoretisk allmenndidaktisk perspektiv? 
Oppgaven har tatt utgangspunkt i tre elementer som er sentrale i Klafkis kategoriale 
danningsteori og didaktikk. Disse elementene er: (1) gjenkjennelse av innholdet, (2) 
overføring av læring og (3) meningsskaping. Ved å benytte en hermeneutisk tilnærming har 
jeg analysert tre utvalgte dybdelæringsteorier av henholdsvis Ohlsson (2011), Warburton 
(2003) og Tochon (2010), med utgangspunkt i hvilken grad de tre elementene er til stede i de 
nevnte teoriene, og fant at disse var sentrale også her.  
Det viste seg at den danningsteoretiske didaktikken og dybdelæringsteoriene 
overlapper på sentrale punkter. Oppgaven har bidratt til å vise at den danningsteoretiske 
didaktikken kan fylle dybdelæringsbegrepet med et alternativt innhold til det som fremgår i 
dagens læreplaner. Oppgaven har vist at Klafkis didaktiske analyse kan være et egnet 
planleggingsverktøy som lærere kan anvende for å tilrettelegge for dybdelæring i 
undervisningen, der de tre elementene er en integrert del. 
Tidligere forskning på dybdelæring har fremhevet meningsfull læring og overføring av 
læring som essensielle kvaliteter ved dybdelæring. For å kunne legge til rette for elevenes 
overføring av læring og meningsskaping, har denne oppgaven fremhevet at det vil være 
avgjørende at elevene møter et innhold som er gjenkjennbart og som samtidig er relatert til 
deres interesseområder. Det er også diskutert hvorvidt det er rom for et danningsteoretisk 
didaktisk perspektiv på dybdelæring i dagens skole preget av ansvarsstyring (accountability) 
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Kapittel 1: Innledning 
1.1 Aktualisering  
Dagens utdanningspolitiske diskurs fremhever et behov for en endring i utdanningssystemet 
som kan gi studentene de kunnskapene, ferdighetene og kompetansene som trengs for å 
imøtekomme kravene fra det 21. århundret (NOU 2014: 7; NOU 2015: 8; Meld. St. 28 (2015-
2016); Winje & Løndal, 2020). I denne sammenheng har begrepet «dybdelæring» fått en 
sentral plass og fått stor oppmerksomhet i den norske utdanningsdebatten de siste årene. 
 Dybdelæringsbegrepet ble introdusert i det såkalte Ludvigsen-utvalgets første 
delutredning NOU 2014: 7: Elevenes læring i fremtidens skole. Dybdelæring er også et 
sentralt og gjennomgående begrep i utvalgets andre delutredning, NOU 2015: 8: Fremtidens 
skole – Fornyelse av fag og kompetanser, samt i Stortingets behandling av Meld. St. 28 
(2015-2016): Fag – Fordypning – Forståelse – En fornyelse av Kunnskapsløftet. Disse tre 
dokumentene har dannet grunnlaget for utformingen av det nye læreplanverket, 
Kunnskapsløftet 2020 (LK20), som ble iverksatt i den norske grunnskolen høsten 2020.  
Ludvigsen-utvalget fikk i oppdrag å skulle vurdere grunnopplæringens fag opp mot 
kompetansekravene som tenkes stilt i fremtidens samfunns- og arbeidsliv. En del av arbeidet 
bestod i å analysere utredninger og anbefalinger fra nasjonale og internasjonale aktører 
knyttet til fremtidige krav til kompetanse, som så skulle ha relevans for opplæringen (NOU 
2014: 7, s. 7-8). I NOU 2014: 7 påpekes det at norske elever presterer omtrent på 
gjennomsnittet på ulike internasjonale tester i regi av OECD og IEA1 og på nasjonale prøver, 
men at norsk skole fremdeles har utfordringer med å løfte elevenes faglige kompetanse (NOU 
2014: 7, s. 52). Følgelig drøfter utvalget hvordan innholdet i læreplanen kan endres slik at 
skolene bedre kan tilrettelegge for at elevenes prestasjoner heves (NOU 2014: 7, s. 10). 
Dybdelæring legges frem som et mulig løsningsforslag i denne sammenheng. Det legges 
videre vekt på at stofftrengselen i skolen, som har ført til at nye temaer og kompetanser tas 
inn uten at noe annet tas ut, er én av årsakene til at norske læreplaner ikke legger godt nok til 
rette for dybdelæring (Meld. St. 28 (2015-2016, s. 16). Videre hevdes det at lærerne ikke 
klarer å gi støtte til elevenes dybdeforståelse av lærestoffet, eller hjelper dem til å sette 
læringen i en større kunnskapsmessig og faglig sammenheng.  
	
1	OECD (Organisation for Economic Cooperation and Developments) står for undersøkelsen PISA (lesing, 
matematikk og naturfag). IEA (The International Association for the Evaluation of Educational Achievement) er 
en organisasjon som står bak internasjonale undersøkelser som PIRLS (matematikk og naturfag), TIMMS 
(lesing) og ICCS (demokratiforståelse, kunnskap og samfunnsengasjement). Nasjonale prøver er obligatoriske 
landsomfattende kartleggingsprøver som årlig måler regning, lesing og engelsk (NOU 2014: 7, s. 48).	
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I de norske grunnlagsdokumentene og i den internasjonale utdanningspolitiske 
diskursen er det bred konsensus om at dybdelæring er en forutsetning for å oppnå 
kompetanser som elevene trenger for å rustes til en framtid som endrer seg raskt (Pellegrino 
& Hilton, 2012; NOU 2015: 8; Meld. St. 28 (2015-2016); Fullan, McEachen & Quinn, 2018). 
Sammenhengen mellom dybdelæring og kompetanse gjenspeiles i overordnet del av LK20, 
som beskriver verdier og prinsipper for grunnopplæringen. Her står det at «skolen skal gi rom 
for dybdelæring slik at elevene utvikler forståelse av sentrale elementer og sammenhenger 
innenfor et fag, og slik at de lærer å bruke faglige kunnskaper og ferdigheter i kjente og 
ukjente sammenhenger» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Ifølge departementet krever 
dette at lærerne har «kunnskap om hvordan elever lærer» og «hva de kan fra før» 
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Videre påpekes det at «dybdelæring i fag innebærer å 
anvende kunnskaper og ferdigheter på ulike måter, slik at elevene over tid kan mestre ulike 
typer faglige utfordringer, individuelt og i samspill med andre» (Kunnskapsdepartementet, 
2017, s. 10). I samme kapittel står det at «kompetanse er å kunne tilegne seg og anvende 
kunnskaper og ferdigheter til å mestre utfordringer og løse oppgaver i kjente og ukjente 
sammenhenger og situasjoner» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Beskrivelsene av 
dybdelæring og kompetanse har således mange likhetstrekk. Forskjellen ligger hovedsakelig i 
at dybdelæring forstås som en gradvis prosess for å oppnå ulike kunnskaper og ferdigheter 
som er viktige for å oppnå kompetanser for det 21. århundret. Kompetanse innebærer evnen 
til å anvende kunnskapene og ferdighetene på selvstendig måte i ulike situasjoner som er 
nyttige for fremtidig samfunns-, arbeids- og næringsliv (NOU 2014: 7, s. 124; NOU 2015: 8, 
s. 24). Et hovedtrekk ved dybdelæring ser ut til å være evnen til å overføre, i betydningen 
utvikle forståelse av sentrale elementer og sammenhenger i et fag og bruke denne kunnskapen 
i nye kontekster i fag eller på tvers av fag. For at elevene skal kunne få en bedre forståelse for 
sammenhenger mellom fag legges det stor vekt på betydningen av prioritering av innholdet i 
fagene, og at stofftrengselen reduseres. Som en løsning på dette, introduseres begrepet 
«kjerneelementer», som skal ha til hensikt å skape en bedre sammenheng i og på tvers av 
fagene. Kjerneelementene (sentrale begreper, metoder, tenkemåter, kunnskapsområder og 
uttrykksformer) innbefatter det mest betydningsfulle faglige innholdet elevene skal arbeide 
med i undervisningen, og skal «bidra til at elevene over tid utvikler forståelse av innhold og 
sammenhenger i faget» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 34). Det legges ytterligere vekt på at 
sammenhengen mellom fag skal bli styrket gjennom tre tverrfaglige temaer: demokrati og 
medborgerskap, bærekraftig utvikling og folkehelse og livsmestring (Meld. St. 28, 2015-
2016, s. 23). Det poengteres at det er en forutsetning at de tverrfaglige temaene kun skal inngå 
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i fag der de allerede er en sentral del av innholdet, og at de «ikke skal fortrenge annet 
vesentlig faglig innhold» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 38).  
Det kan se ut som at dybdelæring blir sett på som et middel som skal bidra til å nå 
målet om å heve elevers prestasjoner og til å utvikle nødvendige kompetanser for en tenkt 
fremtid preget av stadige omskiftninger. Men hva menes med begrepet? Dybdelæring er per 
definisjon et uklart begrep som kan fylles med ulikt meningsinnhold. Det foreligger følgelig 
ulike forståelser av dybdelæringsbegrepet, og ulike forskningstradisjoner og teorier har 
rammet inn og undersøkt dybdelæringsfenomenet fra ulike perspektiver.  
Ifølge Tochon (2010, s. 4) kan dybdelæring og dybdeundervisning forstås som noe 
som fokuserer på hele eleven, hele læreren og jobber mot en helhetlig forståelse og ansvar for 
en bærekraftig fremtid. Dybdelæring er utfra denne forståelsen en meningsskapende og 
transformativ læring som innebærer at elevene blir berørt og aktivert i en prosess der både 
elever og lærere får mulighet til å bearbeide hvem de er, og hvordan de ser seg selv i forhold 
til samfunnet og verden (Tochon, 2010, s. 4). Denne helhetlige forståelsen av læring er noe 
som har klangbunn i den danningsteoretiske didaktikken. 
 Da det ikke finnes forskning på dybdelæring koblet opp mot danning og 
danningsteoretisk didaktikk kan dette være et aktuelt og relevant tema å utforske nærmere. 
Dette leder oss til oppgavens formål og problemstilling. 
 
1.2 Formål og problemstilling  
Formålet med denne oppgaven er å undersøke hvordan dybdelæring kan integreres i 
undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv, og på bakgrunn av dette gi et 
bidrag til praksisfeltet. Oppgaven vil bidra med et annet perspektiv på dybdelæring enn det 
som fremstilles i grunnlagsdokumentene til LK20, der dybdelæring blir forstått som en 
forutsetning for å oppnå nødvendige kompetanser. Et videre mål med oppgaven er å gi et 
teoretisk bidrag til «Where is Bildung left?»-debatten (Hillen & Aprea, 2015), som flere 
forskere fra den danningsteoretiske didaktiske tradisjonen, spesielt ved Universitetet i Agder, 
er engasjert i. 
Oppgavens problemstilling lyder: Hvordan kan dybdelæring integreres i 
undervisningen fra et danningsteoretisk allmenndidaktisk perspektiv? 
 
For å belyse problemstillingen vil jeg etter en presentasjon av tidligere forskning presentere 
den danningsteoretiske didaktikken, med utgangspunkt i Klafkis kategoriale danningsteori og 
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didaktikk, supplert med aspekter fra Wagenscheins teori om det eksemplariske i 
undervisningen. En viktig del av min forforståelse innebærer kjennskap til at følgende tre 
elementer er sentrale for elevenes kategoriale danningsprosess hos Klafki: 
 
1. Elevenes gjenkjennelse av innholdet 
2. Overføring av læring 
3. Meningsskaping  
 
For å koble den danningsteoretiske didaktikken opp mot dybdelæringsteori har jeg valgt ut tre  
dybdelæringsteorier av henholdsvis Ohlson (2011), Warburton (2003) og Tochon (2010), og 
vil undersøke hvilken plass de tre nevnte elementene gis i de respektive teoriene.  
Med forbehold om at Klafkis kategoriale danningsteori og didaktikk og de utvalgte 
dybdelæringsteoriene har ulike epistemologier og ulikt historisk opphav, vil jeg redegjøre for 
eventuelle paralleller mellom Klafki og de respektive dybdelæringsteoriene for å undersøke 
hvordan de tre nevnte elementene kan integreres i undervisningen fra et danningsteoretisk 
didaktisk perspektiv. For å vise hvordan dybdelæring kan integreres i undervisningen, vil jeg 
anvende Klafkis didaktiske analyse på et forestilt eksempel der de tre elementene er en 
integrert del.  
 
 
1.3 Tidligere forskning 
Da det ikke finnes tidligere forskning på dybdelæring koblet opp mot danningsteoretisk 
didaktikk, vil jeg i det følgende presentere en gjennomgang av tidligere forskning som er 
relevant for de ulike delene i oppgavens problemstilling, henholdsvis dybdelæring og 
danningsteoretisk didaktikk.  
 
1.3.1 «Dyp læring» versus «dybdelæring»  
I den internasjonale utdanningspolitiske diskursen blir dybdelæring i de fleste tilfeller 
betegnet som deep learning. Begrepet deep learning er imidlertid også fremtredende i andre 
diskurser, som for eksempel i forskning på kunstig intelligens og maskinlæring (Winje & 
Løndal, 2020; Kelleher, 2019). Forskning på kunstig intelligens oppstod i USA på 1940-50-
tallet, og senest på 80-tallet begynte forskningen på nettverk med flere og dypere lag, derav 
begrepet deep learning (Kelleher, 2019, s. 4). I korte trekk går maskinlæring ut på at 
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datamaskiner skal kunne lære av og fra store mengder data i form av eksempler og nevrale 
nettverk. Maskinen må gjennomgå mangfoldige eksempler på det den skal forstå, som i neste 
omgang er med på å bygge opp maskinens nevrale nettverk. Denne formen for deep learning 
omtales som «dyp læring» på norsk, og slik skapes et semantisk skille mellom «dyp læring» 
som et begrep i kunstig intelligens og «dybdelæring» innen utdanningsdiskursen.  
 
1.3.2 Dybdelæring i undervisning 
Winje & Løndal (2020) har gjort en omfattende review av tilgjengelig forskning på 
dybdelæringsfeltet. De har undersøkt ulike konseptualiseringer av dybdelæringsfenomenet 
som tar utgangspunkt i forskning i grunnskole og videregående opplæring fra 1994 til 2018. 
Studien tar utgangspunkt i 71 forskningspublikasjoner som omhandler dybdelæring i 
grunnskole og videregående opplæring i Asia (35), Europa (22), Nord-Amerika (10), Oseania 
(8), Afrika (2) og Sør-Amerika (1). Aldersgruppen på deltakerne i de ulike 
forskningsprosjektene varierer mellom 8 og 23 år, der flesteparten er mellom 13 og 16 år. 
Dette tilsvarer mer eller mindre aldersgruppene i norsk grunnskole og videregående 
opplæring. Fagene som ble forsket på var naturfag, språk, matematikk, samfunnsfag, IKT, 
kunst, yrkesfag og religion. Studien viser at det er spesielt to hovedtrekk ved dybdelæring 
som er fremtredende i de 71 publikasjonene: (1) meningsfull læring og (2) overføring av 
læring (Winje & Løndal, 2020, s. 25). Dette er relevant forskning som understøtter min 
antagelse om at overføring av læring og meningsskaping er sentrale trekk i dybdelæring. 
 I internasjonal og norsk utdanningspolitisk diskurs gjør det seg gjeldende en tendens 
til å forstå dybdelæring som en motsetning til overflatelæring, der sistnevnte ofte gis en 
negativ valør. Ifølge Winje og Løndal (2020, s. 27) har Marton og Säljös (1976) 
forskningsprosjekt ved universitetet i Göteborg vært et avgjørende bidrag til 
dybdelæringsfeltet i utdanning. Marton og Säljö undersøkte hvordan ulike måter å tilnærme 
seg en akademisk tekst ville påvirke elevenes læring. Den ene studentgruppen memorerte og 
gjenkalte faktakunnskaper først og fremst for å stå til eksamen, mens den andre gruppen 
prøvde å sette teksten inn i en større og dypere meningssammenheng (Marton & Säljö, 1976, 
s. 4). Sistnevnte gruppe hadde i tillegg en større indre motivasjon til å forstå faginnholdet, 
utover det å bestå eksamen. Disse to strategiene ble kalt surface level-processing og deep 
level-processing (Marton & Säljö, 1976, s. 4), og bærer likhetstrekk med det som på norsk 
kalles overflate- og dybdelæring. Denne studien betraktes som en av de grunnleggende 
studiene på dybdelæring innen utdanningsforskning og la grunnlaget for den teoretiske 
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modellen som senere ble kjent som «Student Approaches to Learning» (SAL) (Winje & 
Løndal, 2020, s. 27).  
 Winje & Løndal viser ytterligere til forskjellen mellom overflatelæring og 
dybdelæring. Ifølge Beattie et al. (1997, i Winje & Løndal, 2020, s. 27) handler 
overflatelæring om at studenter memorerer deler av innholdet i undervisningsmaterialet; 
aksepterer materialet som presenteres uten å vurdere kvaliteten på argumentasjonen; 
konsentrerer seg om å huske fakta i stedet for å lete etter underliggende prinsipper eller 
mønstre og at de er påvirket av vurderinger. På den andre siden, er dybdelæring kjennetegnet 
av at studentene søker å forstå betydningen av undervisningsmaterialet, relaterer ideer til 
tidligere kunnskaper og erfaringer, undersøker logikken i argumentene og vurderer 
bevisføringen som leder fram til konklusjonene (Beattie et al., 1997, i Winje & Løndal, 2020, 
s. 27). Hvordan de to læringstilnærmingene skiller seg fra hverandre illustreres ved hjelp av 
semiologiske begreper. Elever som bruker overflatelæring fokuserer på tegnet (the sign), det 
vil si læringsmaterialets overflate, mens dybdelæringstilnærming sentrerer seg rundt 
signifikatet (signified) og søker å forstå meningen bak det tegnet står for (Dahlin & Watkins, 
2000, i Winje & Løndal, 2020, s. 33).  
 Winje og Løndals (2020) studie peker på at meningsfull læring er det mest 
fremtredende kjennetegnet ved dybdelæring i 52 av de 71 forskningspublikasjonene. 
Meningsfull læring blir hovedsakelig knyttet til det å se sammenhenger mellom ulike deler av 
læringsmaterialet, og til å relatere ny informasjon og nye ideer til tidligere kunnskap, 
erfaringer og hverdagsopplevelser i, og utenfor, skolesammenheng (Winje & Løndal, 2020, s. 
33). Elevenes motivasjon blir i denne sammenheng fremhevet som en utslagsgivende faktor 
for hvilke læringstilnærminger den enkelte elev anvender. Ifølge studien er det større 
sanssynlighet for at elevene anvender dybdelæringstilnærminger når elevene er indre motivert 
og interessert i læringsmateriale (Winje & Løndal, 2020, s. 33). 
I åtte av forskningspublikasjonene fremheves overføring av læring som et hovedtrekk 
ved dybdelæring. Overføring av læring blir her beskrevet som elevenes evne til å overføre 
ferdigheter og kunnskaper ervervet i en situasjon, til nye situasjoner og kontekster (Winje & 
Løndal, 2020). Det kommer midlertid frem at det er to ulike forståelser av forholdet mellom 
dybdelæring og overføring av læring. Fem forskningspublikasjoner hevder at (1) dybdelæring 
er overføring av læring, mens tre forskningspublikasjoner hevder at (2) dybdelæring er en 
forutsetning for overføring av læring (Winje & Løndal, 2020, s. 34). Den første forståelsen 
henviser blant annet til en forskningsrapport ved Nasjonalt Forskningsråd i USA, som kom ut 
i bokform av Pellegrino & Hiltons (2012): Education for life and work: Developing 
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Transferable Knowledge and Skills in the 21st Century. I denne boka defineres dybdelæring 
som «the process through which an individual becomes capable of taking what was learned in 
one situation and applying it to new situations (i.e. transfer)» (Pellegrino & Hilton, 2012, s. 
5). Pellegrino & Hilton (2012, s. 6) sitt dybdelæringsbegrep er nært relatert til 
kompetansebegrepet, og de foreslår at dybdelæring er selve prosessen med å utvikle 
overførbar kunnskap og kompetanser. Forfatterne påpeker at deres bruk av 
kompetansebegrepet gjenspeiler terminologien som OECD har brukt for å identifisere 
nøkkelkompetanser som er viktige for livet og arbeidslivet i det 21. århundre (Pellegrino & 
Hilton, 2012). Pellegrino & Hilton (2012) brukes som referanselitteratur i NOU 2015: 8 og 
Meld. St. 28 (2015-2016) for beskrivelsen av dybdelæring som en prosess for å oppnå 
kompetanse. 
 Med referanse til professor i læreplanteori, François Victor Tochon, påpeker Winje og 
Løndal (2020, s. 27) at dybdelæring hovedsakelig har blitt undersøkt og beskrevet gjennom 
kognitiv læringsteori. Tochon (2010) har vært kritisk til en utelukkende kognitiv forståelse av 
dybdelæringsbegrepet og fremhever at dybdelæring “engasjerer studentene intellektuelt, 
sosialt og følelsesmessig” (s. 5). I artikkelen Deep Education kobler han sammen ideen om 
dybde på tvers av mange perspektiver. Han har dermed en bredere og mer tverrfaglig 
forståelse av dybde i utdanning. Ifølge Tochon (2010) kan dybdelæring forstås som en 
meningsskapende og transformativ læring som innebærer at elevene blir berørt og aktivert i 
en prosess der både elever og lærere blir gitt muligheten til å forstå hvem de er, og hvordan de 
ser seg selv i forhold til samfunnet og verden (Winje & Løndal, 2020, s. 27). 
Østern et al. (2019), bygger på Tochons (2010) ideer, og har kritisert perspektiver på 
læring som utelukkende er basert på kognitiv teori. Med boka Dybde//Læring – en flerfaglig, 
relasjonell og skapende tilnærming, ønsker Østern et al. (2019) å presentere et annerledes syn 
på dybdelæringsbegrepet. De kobler dybdelæringsbegrepet opp mot en senmoderne forståelse 
av didaktikk, og ser på didaktikk som forholdet mellom meningsskaping, læring og 
undervisning (Østern et al., 2019, s. 57). Forfatterne viser at læring er noe som skjer gjennom 
samskaping mellom ulike aktører. I likhet med Tochon (2010) og Østern et al. (2019), mener 
Winje & Løndal (2020, s. 38) at det kognitive perspektivet utelukker essensielle aspekter ved 
læring. De foreslår derfor at det trengs ytterligere forskning på dybdelæring som inkorporerer 
andre aspekter på læring enn det kognitive, som for eksempel kroppslige, emosjonelle og 
sosiale aspekter (Winje & Løndal, 2020, s. 38). I tillegg fremhever de at det også trengs 
forskning på dybdelæring i lavere skoletrinn og i alle skolefag (Winje & Løndal, 2020, s. 38). 
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Gjennom å vise hvordan dybdelæring kan integreres i undervisningen fra et danningsteoretisk 
didaktisk perspektiv, kan denne oppgaven gi et bidrag til søke å fylle disse hullene. 
En siste artikkel som kan trekkes frem og som relevant for denne oppgaven er 
Warburtons (2003) artikkel «Deep learning and education for sustainability». I denne kobler 
Warburton (2003) dybdelæringsbegrepet opp mot tverrfaglig tenkning og helhetlig innsikt, og 
mener at dybdelæring er spesielt relevant i undervisning for bærekraft. Han trekker frem 
overføring av kunnskap som en viktig faktor for dybdelæring. Videre hevder han at elevene 
må møte et innhold som de kan gjenkjenne, som kan relateres til deres egne erfaringer og som 
samtidig inspirerer dem (Warburton, 2003, s. 46). Han mener at dybdelæring handler om å 
undersøke den underliggende meningen i et innhold, slik at elevene utvikler en mer helhetlig 
tankegang, der de forstår enkeltstående elementer som deler av et mønster i en 
sammenhengende helhet (Warburton, 2003, s. 45).  
 
1.3.3 Danningsteoretisk didaktikk 
Kapittel 3 vil gjøre rede for didaktikken generelt og den danningsteoretiske didaktikken 
spesielt. I det følgende vil jeg derfor presentere noen sentrale tanker i den danningsteoretiske 
didaktikken i kortfattet form, og tildele mer plass til det eksisterende forskningsfeltet i nordisk 
danningsteoretisk didaktikk. I norsk sammenheng er det vanlig å forstå danningsteoretisk 
didaktikk ensbetydende med allmenndidaktikk (Midtsundstad & Willbergh, 2010, s. 10), og 
disse begrepene vil bli brukt om hverandre i foreliggende avsnitt og i øvrige kapitler i 
oppgaven.  
Den nordiske danningsteoretiske didaktikken har røtter i den tyske allmenndidaktikken 
(Allgemeine Didaktik) som oppstod under utviklingen av demokratiske nasjonalstater mot 
slutten av 1700-tallet (Willbergh, 2021, s. 2). Sentralt for denne tradisjonen er koblingen 
mellom danning og undervisning. Danning (Bildung), som opprinnelig er et begrep med 
antikke røtter, fikk en renessanse med nyhumanistiske tenkere i Tyskland mot slutten av 
1700-tallet (Willbergh, 2010, 10). Danningsidealet av i dag handler om at elevene skal utvikle 
seg til å bli selvstendige, ansvarlige og demokratiske samfunnsborgere (Willbergh, 2021, s. 
1). Den danningsteoretiske didaktikken har et helhetlig perspektiv på undervisningen. Dette 
kommer til uttrykk gjennom den didaktiske trekant, som viser til forholdet mellom lærer, 
innhold og elev (Künzli, 1998, s. 35). For å skape en helhetlig undervisning er det avgjørende 
at alle disse tre elementene (lærer, innhold og elev) ses i lys av hverandre. Hvis 
undervisningen skal kunne bidra til elevenes danning må læreren tolke innholdet i læreplanen 
og gjøre den om til undervisning som kan gi mening og oppleves betydningsfullt for elevene 
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(Willbergh, 2021, s. 7). I lys av Klafkis kategoriale danningsteori og didaktikk betyr dette at 
læreren må legge til rette for en dialektisk prosess (dobbeltsidig åpning) mellom innhold og 
elev, som åpner elevene opp for verden og som åpner verden opp for elevene (Klafki, 2001, s. 
193). Hans forståelse av danning er kategorial, som vil si at elevene erverver seg noen 
kategorier, begreper, prinsipper, holdninger, løsningsstrategier, handlingsmuligheter som gjør 
at elevene kan forstå det samfunnet og kulturen de er en del av (Klafki, 2016, s. 176). Med 
den didaktiske analyse utarbeidet han et verktøy som læreren kan anvende for å planlegge 
undervisningen med mål om at innholdet skal kunne få en betydning for elevene i dag og i 
fremtiden. Fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv avhenger ikke god undervisning av at 
elevene mestrer innholdet slik det står skrevet i læreplanen, men hvorvidt den pedagogiske 
betydningen som var tilsiktet av læreren åpnes opp for elevene i deres møte med innholdet 
(Hopmann, 2010, s. 31-32). Hvilken betydning innholdet får for elevene er imidlertid uvisst, 
og noe som først blir til i det konkrete møtet mellom innhold og elev. Denne tvetydigheten i 
undervisningsprosessen er nødvendig (Hopmann, 2010, s. 33), både for å ivareta lærerens 
autonomi til å bruke sin pedagogiske frihet til å tolke et innhold fra læreplanen med mål om at 
det skal kunne oppleves betydningsfullt for hennes konkrete elever, og elevenes autonomi til å 
tillegge innholdet den betydningen som måtte åpne seg for dem.  
I dag utfordres imidlertid grunnprinsippene i den danningsteoretiske didaktikken på 
ulike måter. Dagens skolepolitikk preges av et betydelig fokus på læringsresultater, og 
kompetanseorienterte læreplaner gir beskrivelser for hva elevene skal kunne på ulike trinn 
(Elstad & Sivesind, 2010). Flere forskere på det eksisterende forskningsfeltet i 
danningsteoretisk didaktikk bidrar med kritiske perspektiver på styringsparadigme New 
Public Management, ansvarsstyring (accountability), instrumentalisme, kompetanseorienterte 
læreplaner og såkalte «high-stakes»-tester som for eksempel PISA og nasjonale prøver 
(Langfeldt, 2010; Hillen & Aprea, 2015; Elstad & Sivesind, Sivesind, Afsar & Backmann, 
2016; Aasebø et al., 2017; Willbergh, 2021). Den danningsorienterte tradisjonen bygger på en 
hermeneutisk epistemologi, og denne kommer i konflikt med en nyliberal utdanningspolitikk 
som har et instrumentelt nytteorientert perspektiv på utdanning (Willbergh, 2021). 
Ansvarsstyringen av skolen gjør at skoleledelsen holdes ansvarlig for elevenes måloppnåelse 
på kompetansekravene og resultater på sammenlignbare tester og nasjonale prøver (Langfeldt, 
2010; Elstad & Sivesind; 2010). Dette kan legge et press på lærerne og påvirke hvordan de 
legger opp undervisningen og velger et innhold som skal kunne føre til gode resultater på de 
ulike testene (Langfeldt, 2010; Midtsundstad & Willbergh, 2010 Ansvarsstyringen kan 
dermed true lærernes autonomi til å velge et undervisningsinnhold med mål om at det skal få 
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betydning for elevene og sette i gang danningsprosesser (Willbergh, 2021). I den 
danningsteoretiske didaktiske tradisjonen er læringsresultatet uvisst og et resultat av den 
enkelte elevs møte med læringsinnholdet. Danning er en livslang prosess og meningen med en 
gitt undervisning kan åpenbares umiddelbart eller på et senere tidspunkt i elevens liv 
(Willbergh, 2021). Når resultatet av undervisningen allerede er forutbestemt flyttes dermed 
fokus fra undervisningens innhold og prosess til undervisningens resultat (Langfeldt, 2010; 
Elstad & Sivesind; Hillen & Aprea, 2015; Willbergh, 2021). Hvis undervisningen ikke bygger 
opp under elevenes egne tolkninger, meninger, holdninger, ideer og forestillinger kan dette 
også få konsekvenser for elevens mulighet til å utvikle autonomi, kritisk tenkning og 
kreativitet (Willbergh, 2021; Aasebø et al., 2017). Dette er relevante aspekter som jeg vil 
trekke frem igjen når jeg i avslutningskapitlet diskuterer hvordan det synet på dybdelæring 
som løftes frem i denne oppgaven ses opp mot dagens skole. 
   
 
1.4 Oppgavens struktur 
Kapittel 2 er oppgavens metodekapittel. Her presenterer jeg den hermeneutiske tilnærmingen 
jeg bruker som forståelsesmetode i oppgaven, og redegjør for hvordan min forforståelse har 
påvirket valg av tema, problemstilling og litteratur, samt hvordan min forforståelse har 
påvirket selve teksttolkningsprosessen. I sammenheng med dette reflekterer jeg rundt 
oppgavens gyldighet. Videre gis en begrunnelse for hvilke tekster jeg har valgt for å belyse 
problemstillingen. Avslutningsvis beskriver jeg analyseprosessen. 
I Kapittel 3 gir jeg en introduksjon til didaktikkfeltet og den danningsteoretiske 
didaktikken. Her vil jeg redegjøre for Klafkis kategoriale danningsteori og presentere Klafkis 
didaktiske analyse. Jeg vil komme tilbake til den didaktiske analyse i kapittel 5, der jeg viser 
hvordan analysen kan anvendes for å integrere dybdelæring i undervisningen.  
Kapittel 4 presenterer de utvalgte dybdelæringsteoriene. Her vil jeg gjøre en analyse 
der jeg undersøker hvorvidt gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og 
meningsskaping belyses hos Ohlsson (2011), Warburton (2003) og Tochon (2010).  
I kapittel 5 vil jeg undersøke hvordan dybdelæring kan integreres i undervisningen fra 
et danningsteoretisk perspektiv og således besvare oppgavens problemstilling. Dette vil jeg 
vise ved å anvende Klafkis didaktiske analyse på et forestilt eksempel der tre elementene 
gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og meningsskaping, er en integrert del.  
I Kapittel 6 vil jeg oppsummere oppgavens resultater og diskutere oppgavens bidrag i 
lys av tidligere forskning. Her vil jeg løfte blikket og diskutere hvorvidt det er plass til det 
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perspektivet på dybdelæring som denne oppgaven løfter frem, i dagens skole med dagens 
læreplan. Avslutningsvis vil jeg reflektere rundt oppgavens begrensninger og peke på hva 






























Kapittel 2: Metode 
Dette er en teoretisk studie, som indikerer at de utvalgte teoriene som tolkes og analyseres 
utgjør oppgavens datagrunnlag (empiri). Som metodisk tilnærming anvender jeg 
hermeneutisk teksttolkning, og jeg vil redegjøre for denne i delkapittel 2.1. Forforståelsen er 
et viktig anliggende i hermeneutisk teksttolkningsarbeid, og jeg vil derfor i delkapittel 2.2 
redegjøre for min forforståelse og hvordan den har preget valg av tema, problemstilling, 
litteratur og selve tolkningsprosessen underveis. Her vil jeg samtidig reflektere rundt 
oppgavens gyldighet. I delkapittel 2.3 gir en beskrivelse av analyseprosessen, før jeg 
avslutningsvis begrunner hvilke teorier som er valgt for å belyse problemstillingen. Da dette 
er en teoretisk studie, vil det ikke være nødvendig å ta hensyn til etiske retningslinjer. 
  
2.1 Hermeneutisk tilnærming   
Ordet hermeneutikk kommer fra gresk hermēneutike, som er avledet fra det greske verbet 
hermeneuein, som betyr å uttrykke, forklare, oversette og fortolke (Krogh, 2014, s. 12). 
Hermeneutikk har symbolsk tilknytning til Hermes, gudenes budbringer i gresk mytologi. 
Hermes hadde som oppgave å formidle gudenes budskap til menneskene, og for at 
menneskene skulle forstå innholdet i budskapet måtte han følgelig tolke innholdet (Gulddal & 
Møller, 1999, s. 11). 
Hermeneutikk er en filosofisk disiplin som undersøker hva det vil si å forstå og tolke 
en tekst eller et annet meningsbærende verk (Gilje, 2019, s. 35). Det hermeneutiske 
teksttolkningsarbeidet søker å avdekke en underliggende sammenheng eller dypere mening i 
teksten (Gilje, 2019, s. 11), og hensikten er å oppnå en gyldig forståelse av hva en tekst kan 
bety (Kvale, 2009, s. 69). Svaret på problemstillingen i foreliggende oppgave er ikke noe som 
allerede ligger oppe i dagen. Min oppgave blir dermed å tolke hvordan dybdelæring kan 
integreres i undervisningen fra et danningsteoretisk perspektiv og så fremstille mine 
fortolkninger på en måte som er forståelig og gir mening for leseren.  
Hermeneutisk teksttolkning søker å nå frem til gyldige fortolkninger av en teksts 
mening, men vil dette si at alle fortolkninger er gyldige? Ricoeur (1971, i Kvale, 2009, s. 171) 
avviser denne påstanden, og hevder at det alltid vil være mulig å utfordre og argumentere for 
eller imot en fortolkning, og mekle mellom disse. Jeg deler Ricoeurs syn på dette, og vil 
komme tilbake til gyldigheten i denne oppgavens tolkningsarbeid i delkapittel 2.2.2. 
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2.1.1 Den hermeneutiske sirkel 
Den hermeneutiske sirkel refererer til ulike sirkelstrukturer som er karakteristiske for 
hermeneutikkens filosofiske syn på forståelsesprosessen. Den hermeneutiske sirkel kan spores 
tilbake til den antikke retorikk, men ble av Friedrich Schleiermacher (1768-1834) tildelt en 
sentral plassering i hermeneutikken og ble gjort til et grunnleggende vilkår for forståelsen 
(Gulddal & Møller, 1999, s. 19-20). Som tolkere står vi alltid i en historisk kontekst som 
preger alle våre aktiviteter, og som både vil forme og begrense vår forståelse (Gilje, 2019, s. 
154). Den hermeneutiske sirkel illustrerer den hermeneutiske regelen om at en må forstå 
helheten utfra delene og delen utfra helheten (Gadamer, 2010, s. 261). Tolkningen er slik 
basert på en vekselvirkning mellom helhet-del-helhet. Hver gang vi leser en tekst på ny vil vi 
kunne oppdage stadig nye elementer som tilfører nytt meningsinnhold og åpner nye horisonter 
som påvirker vår forståelse av teksten. Dette medfører at teksters meningsinnhold kan 
karakteriseres som uuttømmelige. Den hermeneutiske sirkel kan derfor også illustreres som 
spiraler som fortsetter utover i det uendelige. Videre kan den hermeneutiske sirkel illustrere 
en annen dimensjon ved tolkningsarbeidet, som beror på at forståelsen av teksten er en 
dialogprosess mellom subjekt (tolkeren) og objekt (verket). Hos Gadamer (2010) er imidlertid 
ikke objektet (teksten) et rent objekt, men en «partner» i den hermeneutiske samtalen, der 
tolkeren stiller spørsmål til teksten som teksten gir svar på, og der teksten stiller spørsmål 
tilbake til tolkeren (Gadamer, 2010, s. 337, 349). Gjennom denne dialogen vil tolkerens og 
tekstens horisonter etter hvert kunne nærme seg hverandre og til slutt «smelte sammen», noe 
Gadamer kalte horisontsammensmeltning (Gilje, 2019, s. 157). Tolkeren går ut av samtalen 
med nye erkjennelser og endret perspektiv. Og neste gang hun leser den samme teksten vil det 
så oppstå en ny dialog. Slik er forståelsesprosessen en uendelig prosess der det stadig oppstår 
nye erkjennelse. En tredje dimensjon ved den hermeneutiske sirkel er vekselvirkningen 
mellom forforståelse og forståelse. Vi begynner å lese en tekst med vår eksisterende 
forforståelse, som hos Gadamer betegnes som fordommer (Vor-Urteile), det vil si: våre 
innsikter, erfaringer, opplevelser og oppfatninger (Schanning, 2010, s. 13). Den dialektiske 
vekselvirkningen mellom forforståelse og forståelse gjør at vi ved stadig tilbakevending til 
teksten vil ha et nytt utgangspunkt og ny og utvidet forforståelse, som påvirker vår tolkning 
og forståelse av teksten. De antagelsene og forventningene vi hadde til teksten i første 
omgang, er nå erstattet av nye forventninger (Gadamer, 2012). Fordommer er en del av vår 
individuelle forståelseshorisont, og er dermed «forståelsens betingelser» (Gadamer, 2012, s. 
314; Gadamer, 2010, s. 248). Det er gjennom våre fordommer at vi har en mer eller mindre 
ubevisst forventning til den teksten som skal tolkes og forstås. Fordommer bør derfor forstås 
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som noe positivt – noe som muliggjør vår forståelse av teksten (verket) (Schaanning, 2010, s. 
13). Mine forventninger til denne oppgavens tema har vært basert på min forforståelse og 
fordommer, som har vært retningsgivende for hvilke teorier som anvendes og hvordan jeg har 
tolket disse. En viktig del av tolkningsprosessen i denne oppgaven har derfor vært å reflektere 
over min egen forforståelse og fordommer. Slik har tekstene i størst mulig grad fått tre frem i 
deres annerledeshet og jeg har stilt meg åpen og nysgjerrig til de spørsmålene som tekstene 
har stilt. I løpet av tolkningsprosessen har jeg møtt på ulike konflikter, der deler av tekstene 
har vært uforståelige og ikke gitt mening – som igjen har påvirket den helhetlige forståelsen. 
Jeg har så, i flere omganger, forsøkt å gjenopprette forståelsen ved å stille nye spørsmål til 
tekstene, lyttet til det tekstene sier og forsøkt å tolke hva de egentlig prøver å fortelle meg, 
helt til noe på et tidspunkt gir mening igjen. Det er gjennom denne frem- og tilbakebevegelsen 
mellom meg og tekstene at tolkningene som fremstilles i denne oppgaven er blitt til. Jeg har 
også fått en dypere erkjennelse av at et tolkningsarbeid bør være, og kanskje skal være, en 
krevende prosess som maner frem kognitive og emosjonelle konflikter. Det er jo nettopp det 
som fører til at jeg har lært noe mer og noe nytt om verden og om meg selv – og som har gitt 
meg en ny forforståelse som mer eller mindre ubevisst og ufrivillig er med på å danne 
grunnlag for det som møter meg videre i livet. 
  
2.2 Forforståelse og oppgavens gyldighet 
Som skissert ovenfor, vil det hermeneutiske teksttolkningsarbeidet jeg gjør i denne oppgaven 
være preget av min forforståelse. I møte med de ulike tekstene som inngår i denne oppgaven, 
vil det derfor være umulig å tolke fra et nøytralt ståsted. Dette får konsekvenser for mine 
tolkninger av tekstene. For å styrke oppgavens gyldighet er det derfor viktig at jeg redegjør 
for min egen forforståelse og forventninger som er meg bevisst ved dette tidspunktet. 
 
2.2.1 Forforståelse 
I andre semester av masterstudiet i pedagogikk ved Universitetet i Agder skrev jeg en 
oppgave i emnet PED527: Didaktikk, danning og læring, der jeg undersøkte hvordan Klafkis 
didaktiske analyse kan legge til rette for dybdelæring i skolen. Her fant jeg interessante 
koblinger mellom dybdelæring og kategorial danning, spesielt hva gjelder gjenkjennelse av 
innholdet, overføring av læring og meningsskaping. Masteroppgaven ble et godt utgangspunkt 
for ytterligere undersøkelser rundt dette temaet. I foreliggende oppgave undersøker jeg 
dybdelæringsbegrepet utfra flere teorier for å få et bredere og mer nyansert bilde. Selv om jeg 
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anvender flere dybdelæringsteorier i denne oppgaven, er min forforståelse likevel preget av en 
forventning om å kunne finne relevante forbindelser mellom dybdelæring og kategorial 
danning. Disse forventningene har preget valg av problemstilling, valg av litteratur, samt valg 
av hvilke spørsmål jeg stiller til tekstene.  
Min forforståelse er også preget av mine erfaringer som fremmedspråklærer i 
ungdomsskole og videregående opplæring. Et hovedmål i min lærergjerning har vært å søke å 
skape trygghet og tillit gjennom å etablere gode relasjoner til elevene mine. Dette mener jeg 
er en avgjørende forutsetning for læring og undervisning. En stor del av 
undervisningsplanleggingen har vært å forsøke å tilrettelegge for et innhold som oppleves 
relevant og engasjerende, og som er tilpasset de enkelte elevene. Videre har jeg tilstrebet at 
elevene kommer i et mest mulig direkte erfaringsforhold med ulike temaer knyttet til det gitte 
innholdet. Med vag kjennskap til Klafki og ingen kjennskap til den didaktiske analyse på 
denne tiden, følte jeg at jeg «kom hjem» da jeg under masterstudiet leste Klafkis teorier. Det 
er viktig at jeg er oppmerksom på hvilken forforståelse jeg bringer som danner min forståelses 
betingelser, og at jeg ikke leser Klafkis tekster ukritisk. En del av tolkningsarbeidet har derfor 
vært å ta stilling til hvordan hans danningsteoretiske didaktikk kan se ut i praksis, samt 
gjennomgått kritikk av Klafkis teorier, deriblant av Torill Strand fremstilt i Graf & Skovmand 
(2004) og av Heimann og Schultz fremstilt i Jank og Meyer (2012). Klafki gjør imidlertid selv 
rede for noe av denne kritikken i boka Dannelsesteori og didaktik – nye studier (2016).  
Jeg har i de årene jeg har jobbet som lærer erfart at korte undervisningsøkter, samt 
mål-og resultatstyringen som preger skolesystemet, har kommet i konflikt med ideen om 
fordypelse i fagene og skolens danningsoppdrag. Denne delen av min forforståelse har preget 
min lesning og tolkning av grunnlagsdokumentene til LK20 på den ene siden, og hvorvidt 
dybdelæring (som en gradvis prosess) kan la seg realisere i praksis på den andre. Det er også 
noe av denne forforståelsen som har motivert meg til å skrive om hvordan dybdelæring kan 
integreres fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv.  
En siste del av min forforståelse som er nevneverdig, er at jeg ikke mener at ideen om 
dybdelæring er en nyskapning. Det at jeg relaterer dybdelæring til danningsbegrepet 
understreker nettopp dette. Det som imidlertid er nytt, er selve ordet «dybdelæring» og dets 
inntog i LK20. Jeg mener derfor at det er relevant å utforske hvordan vi kan forstå 
dybdelæringsbegrepet og undersøke hvorvidt dybdelæring kan integreres i undervisningen.  
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2.2.2 Oppgavens gyldighet  
Å spørre om en hermeneutisk tolkning er sann eller ikke, vil ifølge Alvesson og Sköldberg 
(1994, s. 167) være feil spørsmål å stille, da hermeneutikken ikke søker å gi entydige svar 
eller sannheten. Denne oppgaven søker således ikke å finne rette svar eller komme med 
entydige definisjoner, men forsøker derimot å fremstille en teoretisk og analytisk refleksjon 
basert på mitt teksttolkningsarbeid. I en teoretisk oppgave kan en si at det er oppgavens 
gjennomsiktighet (transparens), det vil si redegjørelser og begrunnelser for de ulike valgene 
som er tatt, og troverdigheten i argumentene som føres, som gir oppgaven dens kvalitet og 
gyldighet. Oppgavens gjennomsiktighet bør derfor speiles gjennomgående i hele oppgaven. 
Det må samtidig tas forbehold om at lesere, som møter oppgaven med deres forforståelse, vil 
kunne tenke at jeg har utelatt eller ikke begrunnet godt nok enkelte begreper eller passasjer i 
de ulike delene av oppgaven. Et annet viktig aspekt vedrørende oppgavens gyldighet ligger i 
de teoretiske kildene som er anvendt. I denne oppgaven har jeg brukt kilder som er pålitelige 
og forskningsbaserte. Oppgavens gyldighet beror i stor grad på hvorvidt oppgavens tolkninger 
og fortolkninger både er troverdige og gir mening for den enkelte leser. Følgelig vil hensikten 
i en hermeneutisk teksttolkning, som denne oppgaven er basert på, være å forsøke å skape en 
form for resonans hos leseren.  
 
2.3 Begrunnelse for teoretisk litteraturutvalg 
Ordlyden på problemstillingen har fordret en redegjørelse for både danningsteoretisk 
didaktikk og dybdelæringsteori. I det følgende vil jeg presentere hvilke tekster som er valgt 
for å belyse problemstillingen, og begrunne hvorfor valget mitt falt på nettopp disse tekstene. 
 
2.3.1 Danningsteoretisk allmenndidaktikk  
For å introdusere didaktikkfeltet generelt og danningsteoretisk didaktikk spesielt, har jeg 
anvendt Bjørg B. Gundems bok Skolens oppgave og innhold (1998) og Jorunn Midtsundstad 
og Ilmi Willberghs (red.) (2010) bok Didaktikk. Nye perspektiver på undervisning. Disse 
bøkene gir en god og oversiktlig presentasjon av didaktikkens landskap, og da spesielt 
allmenndidaktikk. Artiklene i Midtsundstad og Willberghs (2010) bok synliggjør dessuten 
ulike utfordringer ved skolen, deriblant konsekvensene av accountability, som de fra et 
allmenndidaktisk ståsted gir noen perspektiver på. Utfordringene som artiklene i boken peker 
på og konsekvensene av disse, samt perspektivene på disse, er minst like gjeldende og 
relevante i dag.  
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Denne oppgaven søker å belyse hvordan dybdelæring kan integreres fra et 
danningsteoretisk didaktisk perspektiv, med utgangspunkt i Klafkis danningsteori og 
didaktikk. Klafki er valgt av flere grunner. Som nevnt brukte jeg Klafki i en tidligere oppgave 
som omhandlet dybdelæring, der jeg fant noen berøringspunkter mellom dybdelæring og 
kategorial danning, som jeg nå vil utforske videre. Klafki var opptatt av hvordan lærere kan 
tilrettelegge for et undervisningsinnhold som kan gi mening for elevene i et her-og-nå-
perspektiv, og i et fremtidsperspektiv. Dette vil, som vi vil se, blant annet innebære at lærerne 
legger til rette for at elevene kan gjenkjenne innholdet, overføre læringen og oppleve mening i 
møte med innholdet. I tillegg er hans idé om å undervise et innhold som tar utgangspunkt i 
tidstypiske nøkkelproblemer noe som har gjenklang i dagens utdanningspolitiske diskurs, og 
som også er nedfelt i LK20 gjennom tverrfaglige emner. Klafkis danningsteoretiske didaktikk 
har også hatt stor innflytelse på didaktisk tenkning i tysk og nordisk pedagogikk, og brukes 
fremdeles i tysk og nordisk sammenheng til å illustrere det didaktiske perspektivet (Hopmann, 
2000, s. 197). Det er flere av hans verker som er relevante i denne sammenheng. For å 
redegjøre for kategorial danning har jeg benyttet Klafkis artikkel «Kategorial dannelse: 
Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning av moderne didaktikk» (1959/1979), som er en 
norsk oversettelse av Arnt Gylland (2001). Videre har artikkelen «Didaktik analysis as the 
core of preparation of instruction», som er utgitt i boken Teaching as a Reflective Practice: 
The German Didaktik Tradition av Westbury, Hopmann og Riquarts (red.) (2000), vært en 
viktig kilde, da denne redegjør for Klafkis opprinnelige didaktiske analyse som anvendes i 
denne oppgaven. Klafkis bok Neue Studien zur Bildungstheore und Didaktik (1994), oversatt 
til dansk av Bjørn Christensen (2016), Dannelsesteori og didaktik: Nye studier, er en samling 
av Klafkis viktigste tekster. Denne er anvendt som teoretisk grunnlag for å redegjøre for 
Klafkis forståelse av allmenndannelse, eksemplarisk undervisning og deler av hans kritisk-
konstruktive kritikk.  
Videre er kapittel 6 «Dannelsesteoretisk og kritisk-konstruktiv didaktik» og kapittel 7 
«Læringsteoretisk didaktik» fra Werner Jank og Hilbert Meyers bok Didaktiske modeller. 
Grundbok i didaktik, Martin Wagenscheins artikkel «Teaching to Understand: On the Concept 
of the Exemplary in Teaching» som er hentet fra Westbury, Hopmann og Riquarts (red.) 
(2000) og Krügers (2008) artikkel «The significance of the concepts ‘elemental’ and 




For å kunne utforske hvordan lærere kan tilrettelegge for dybdelæring i undervisningen, så jeg 
det som nødvendig å etablere en viss forståelse for hva dybdelæring kan være. De fleste 
teorier om dybdelæring beskriver hovedsakelig hvordan dybdelæring kontrasteres med 
overflatelæring; hvorfor dybdelæring er viktig for å utvikle kompetanser for det 21. århundret; 
og hvilke prinsipper som ligger til grunn for å tilrettelegge for dybdelæring. Boka Deep 
learning: How the Mind overrides experience av psykolog Stellan Ohlsson (2011) refereres til 
i flere masteroppgaver og artikler som omhandler dybdelæringsfenomenet (Landfald, 2016; 
Botten, 2020; Gilje, Landfald & Ludvigsen, 2018). Denne ble anvendt, da den gir en relevant 
og inngående fremstilling av dybdelæringsbegrepet fra et kognitivt perspektiv.  
Som en kontrast og supplement til Ohlssons (2011) teori valgte jeg å inkludere to 
artikler som utvider forståelsen av dybdelæring utover det kognitive perspektivet. Warburtons 
(2003) artikkel Deep learning and education for sustainability er anvendt da den har noen 
relevante perspektiver på hvilke faktorer som påvirker hvor vidt elevene tar i bruk 
dybdelæringsstrategier i møtet med et gjenkjennbart og erfaringsnært innhold. Artikkelen 
belyser også viktigheten av å legge til rette for helhetlig og tverrfaglig læring. Disse tankene 
gjenspeiles også i den neste og siste teksten som utgjør det teoretiske grunnlaget om 
dybdelæring i oppgaven som er artikkelen Deep Education av Tochon (2010).  
Tochon (2010) er opptatt av at dybde i utdanning er noe som gjelder hele elevene og 
lærerne, og som jobber mot en helhetlig, økologisk forståelse og ansvar for en bærekraftig 
fremtid. Denne ble valgt da jeg mener den kan ha paralleller til danningsteoretisk didaktikk, 
og spesielt Klafkis teori. Tochon (2010) introduserer også «dybdeundervisning» som begrep, 
og dette gjør hans teori ekstra relevant for oppgavens problemstilling, som spør hvordan 
dybdelæring kan integreres i undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv. 
De fleste teorier om dybdelæring i undervisning tar utgangspunkt i høyere utdanning 
(Winje & Løndal, 2020, s. 32). Det er derfor viktig å understreke at de utvalgte teoriene om 
dybdelæring i denne oppgaven ikke tar utgangspunkt i forskning på dybdelæring i grunnskole 
eller videregående opplæring. Ohlssons (2011) dybdelæringsteori handler om hvordan 
mennesker lærer på et generelt plan, altså ikke undervisningssammenheng. Warburton (2003) 
og Tochon (2010) skriver om dybdelæring relatert til undervisning i høyere utdanning. Dette 
trenger nødvendigvis ikke å være et minus for oppgaven, da gjenkjennelse av innholdet, 
overføring av læring og meningsskaping er noe, som etter mitt syn, er sentrale elementer i 
enhver læringsprosess uavhengig av klassetrinn, og som dermed kan overføres til grunnskole 
og videregående opplæring.  
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Videre er grunnlagsdokumentene til LK20: NOU 2014: 7 Elevenes læring i fremtidens 
skole — Et kunnskapsgrunnlag, NOU 2015: 8 Fremtidens skole — Fornyelse av fag og 
kompetanser, Meld. St. 28 (2015-2016) Fag – Fordypning – Forståelse — En fornyelse av 
Kunnskapsløftet, samt overordnet del i LK20 lest for å danne en forståelse av hvordan 
dybdelæringsbegrepet defineres utfra et utdanningspolitisk ståsted, hvorfor dybdelæring er 
viktig i dagens læreplan og hvilke premisser som legges til grunn for dette.  
 
2.4 Analyseprosessen  
I det følgende vil jeg beskrive analyseprosessen i oppgaven, det vil si hvilke steg jeg har tatt 
for å kunne besvare oppgavens problemstilling: Hvordan kan dybdelæring integreres i 
undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv? For å besvare problemstillingen 
benyttet jeg opprinnelig følgende to forskningsspørsmål:  
 
(1) Hvordan belyses gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og 
meningsskaping i de utvalgte dybdelæringsteoriene? 
(2) Hvordan kan dybdelæring integreres i undervisningen med danning som mål? 
 
Disse to spørsmålene ble imidlertid forkastet, da det siste spørsmålet i og for seg svarte på 
problemstillingen. Spørsmålene ble likevel brukt som verktøy for å bygge strukturen i 
oppgaven, og som hjelp til å holde meg på rett spor underveis.  
Analyseprosessen startet med et tolkningsarbeid av dybdelæringsteoriene. Det er 
allerede nevnt at min forforståelse innebar en forventning om å finne noen paralleller mellom 
dybdelæringsteoriene og Klafkis kategoriale danningsteori og didaktikk. De utvalgte 
dybdelæringsteoriene til Ohlsson (2011), Warburton (2003) og Tochon (2010) ble derfor lest 
og fortolket med den forforståelse at gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og 
meningsskaping er sentrale elementer i danningsteoretisk didaktikk. Etter en nærlesning av de 
utvalgte dybdelæringsteoriene fant jeg så gjenklang i disse tre elementene, noe som gjorde det 
fruktbart å gjøre en nærmere analysere av hvordan de tre elementene belyses samlet sett i de 
respektive teoriene. Da ikke alle de tre elementene nevnes eksplisitt i dybdelæringsteoriene, 
var en viktig del av tolkningsprosessen å knytte disse tre elementene til andre relaterte 
begreper. Resultatene fra denne analysen utgjorde grunnlaget for å kunne undersøke hvordan 
dybdelæring kan integreres i undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv. I 
den andre delen av analyseprosessen anvendte jeg Klafkis didaktiske analyse som et verktøy 
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for å vise hvordan gjenkjennelse av innhold, overføring av læring og meningsskaping kan 
integreres i undervisningen. For å tydeliggjøre hvordan de tre elementene er en integrert del, 
valgte jeg å illustrere med et eksempel. Resultatene fra denne delen av analyseprosessen redet 





























Kapittel 3: Danningsteoretisk didaktisk teori 
Det følgende kapitlet omhandler danningsteoretisk didaktikk. Formålet med kapitlet er å 
redegjøre for Klafkis kategoriale danningsteori og didaktikk. Jeg vil starte med å introdusere 
didaktikkfeltet og generelle trekk ved den danningsteoretiske didaktikken, før jeg går 
grundigere inn på Klafkis kategoriale danningsteori og den didaktiske analyse. Som nevnt vil 
jeg komme tilbake til hvordan den didaktiske analyse kan anvendes som et verktøy for å 
integrere dybdelæring i undervisningen i kapittel 5, der jeg svarer på oppgavens 
problemstilling. 
 
3.1 Didaktikk - undervisningens og læringens teori og praksis 
Didaktikk er et sentralt begrep i nordisk og europeisk kontinental pedagogisk sammenheng, 
og kan sies å utgjøre kjernen i pedagogikkfaget (Gundem, 1998, s. 36). Selve ordet didaktikk 
kommer fra klassisk gresk didaskein, og betyr å undervise og å vise frem noe (Hopmann, 
2010, s. 21). Videre kan ordet didaktikk forstås som kunsten (didaktike techne) å vise, peke 
mot noe, dra oppmerksomheten mot noe, la noe som ikke demonstrerer seg selv eller ikke kan 
forstås, bli sett, oppfattet og gjenkjent (Künzli, 2000, s. 41). I Norge har didaktikkbegrepet 
blitt mye brukt i etterkrigsårene, men det finnes likevel ikke en entydig oppfatning av hva 
didaktikken handler om. Følgende klassifisering viser imidlertid til sentrale 
betydningsinnhold som alle krever gyldighet både historisk sett og i samtidig didaktikk 
(Gundem, 1998, s. 36): 
  
- didaktikk som vitenskap og lære om undervisning og læring 
- didaktikk som allmenn undervisningsteori/-lære 
- didaktikk som teori om danningsinnholdets struktur og utvelgelse 
- didaktikk som teori om læringsprosessens styring 
- didaktikk som anvendelse av psykologisk lærings- og undervisningsteori 
 
Til tross for at det finnes ulike betydningsinnhold gjør det seg gjeldende en tendens i nordisk 
og tysk sammenheng til å forstå didaktikk som læren om undervisningen og læring i teori og 
praksis (Gundem, 1998, s. 37). Forholdet mellom teori og praksis er dermed et sentralt 
anliggende i didaktikken. Forskjellige skoler og retninger skiller seg ut og tillegger 
didaktikkbegrepet ulike betydninger, avhengig av deres vitenskapsteoretiske ståsted og 
hvilket syn de har på danning, kunnskap og læring. Noen av de sentrale didaktiske retningene 
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er henholdsvis danningsteoretisk didaktikk, lære- og undervisningsteoretisk didaktikk, 
informasjonsdidaktikk og kritisk didaktikk (Gundem, 1998, s. 143; Willbergh, 2008, s. 102).  
Didaktikken er rettet mot undervisningens innhold, og felles for de fleste didaktiske 
retninger er at de søker å gi svar på hva som skal undervises og læres (innhold), hvorfor noe 
skal undervises og læres (hensikten med innholdet) og hvordan det skal undervises (metoder 
og arbeidsmåter) (Künzli, 2000, s. 43). Parallelt med den europeisk-kontinentale 
didaktikktradisjonen, beskjeftiger den angloamerikanske curriculum-tradisjonen seg med 
mange av de samme spørsmålene som didaktikken. Det er imidlertid grunnleggende 
forskjeller mellom disse to tradisjonene, blant annet at svarene som gis på spørsmålene rundt 
undervisning og læring er ulike (Westbury, 1998, s. 47). En annen viktig forskjell mellom de 
to tradisjonene gjelder lærerens autonomi, som står adskillig sterkere i didaktikken enn i 
curriculum-tradisjonen (Westbury, 1998, s. 53).  
Som det fremgår av oppgavens problemstilling, er det den danningsteoretiske 
didaktikken, med utgangspunkt i Klafki, som legges til grunn i denne oppgaven.  
 
3.2 Danningsteoretisk didaktikk 
Den danningsteoretiske didaktiske tradisjonen har utgangspunkt i den åndsvitenskapelige 
Bildung-bevegelsen i Tyskland på 1700-1800-tallet. Fra denne bevegelsen utviklet det seg en 
åndsvitenskapelig pedagogikk, der sentrale teoretikere er Hermann Nohl (1879-1969), 
Wilhelm Flitner (198-1989), Theodor Litt (1880-1962) og Eric Weniger (1894-1960) 
(Gundem, 1998, s. 144). Som det fremgår av navnet vektlegger den danningsteoretiske 
didaktikken danning, og er opptatt av skolens og undervisningens danningsinnhold. Dette kan 
illustreres med Künzlis (1994, sitert i Westbury, 1998) sitat: «The Didaktiker looks first for 
the point of prospective object of learning in terms of education (Bildung), asks what it can 
and should signify to the student, and how students themselves experience this significance» 
(s. 58). Didaktikerens fremste oppgave er således å spørre hva som er dannende ved det valgte 
innholdet og hvordan innholdet kan få betydning for elevene utover faget. Her er vi inne på 
kjernen i allmenndidaktikken som handler om innholdet (Bildungsinhalt) og den betydningen 
innholdet genererer i den enkelte elev (Bildunsgehalt). Begrepene innhold-betydning står 
sentralt hos Klafki, og jeg vil komme tilbake til dette begrepsparet under redegjørelsen for 
den didaktiske analyse i delkapittel 3.3.2. 
Gundem (1998) skriver at danningsidealet handler om at «det enkelte mennesket skal 
nå frem til ansvarlig handling utfra egne indre motiver og gjennom å ha tilegnet seg de felles 
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verdier og normer samfunnet anerkjenner. Det indre mennesket, forpliktelsen overfor 
samfunnet og kulturarven blir viktige faktorer i danningsprosessen» (s. 145). Danning består 
således av noe mer enn å tilegne seg kunnskaper og utvikle kompetanser og ferdigheter. 
Innholdet som elevene møter i undervisningen, bør fungere som et «transformativt verktøy» 
som legger til rette for at elevenes individualitet og sosiale evner også får utfolde seg 
(Hopmann, 2010, s. 29). Det er viktig å presisere at allmenndidaktikk ikke kan garantere for 
danning, og at danning ikke er noe som lar seg måle (Hopmann, 2010, s. 29; Midtsundstad & 
Willbergh, 2010, s. 11). Det er elevene selv som må tre inn i møtet med det spesifikke 
innholdet. Lærere kan dermed ikke sørge for, men kun tilrettelegge for og avgrense 
undervisningen på en måte som muliggjør danningsprosesser i elevene (Hopmann, 2010, s. 
29). Danning er en livslang prosess som skjer i skolen i møtet med andre elever, lærere og 
undervisningsinnhold, men også utenfor skolen: i hjemmet, blant venner, i sosiale arenaer. 
Det er en prosess som blir til når elevene opplever mestring, men også når de opplever 
nederlag, frykt, sorg og sinne. Danning er det som blir igjen utover alle disse situerte møtene 
(Hopmann, 2010, s. 30).  
Danningsteoretisk didaktikk er kjennetegnet av en helhetstenkning rundt opplæringen. 
Helhetstenkningen kan illustreres ved den didaktiske trekant, som representerer 
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Det er viktig at de tre ulike sidene i trekanten ses i sammenheng med hverandre og forstås 
som en helhet. Grunnleggende for danningsteoretisk didaktikk er intensjonen om at innholdet 
i skolen skal kunne få en betydning som gir mening for elevene og at elevenes møte med 
innholdet skal kunne sette i gang danningsprosesser i dem. Det er derfor ikke tilfeldig at 













Figur 1. Den didaktiske trekant 
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Danningsteoretisk didaktikk kan videre forstås som normativ, i den forstand at den vil 
påvirke elevene gjennom undervisningen til å lære de kollektive forventninger, idealer og 
verdier samfunnet har, og at den foreskriver undervisningens innhold på dette verdigrunnlaget 
(Hopmann, 2010, s. 32). Det vil si at hvis målet med undervisningen er å bidra til 
selvstendighet, kritisk tenkning, kreativitet og solidaritet vil undervisningen se annerledes ut 
enn hvis undervisningens mål er å bidra til å forbedre landets konkurranseevne på den globale 
arenaen. 
  Generelle trekk ved den danningsteoretiske didaktikken er nå presentert, og i det 
følgende vil jeg redegjøre for Klafkis kategoriale danningsteori og introdusere den didaktiske 
analyse. 
 
3.3 Klafkis kategoriale danningsteori og didaktikk 
Den tyske dannelsespedagogen og didaktikeren Wolfgang Klafki (1927-2016) regnes som en 
av vår tids mest betydningsfulle teoretikere innenfor den tysk-kontinentale danningsteoretiske 
didaktikktradisjonen. På 1950-tallet skrev han sin doktorgradsavhandling om nyere 
danningsteorier med utgangspunkt i Pestalozzis pedagogikk, veiledet av Weniger. Klafki er 
særlig kjent for sin kategoriale danningsteori og den didaktiske analyse. I Tyskland har den 
didaktiske analyse vært den mest brukte modellen i lærerutdanninger (Hopmann, 2000, s. 
197), og den er også relevant for den nordiske didaktikken (Midtsundstad & Hopmann, 2011, 
s. 19). I senere tid videreutviklet Klafki sin åndsvitenskapelige danningsteori gjennom 
impulser fra både lære- og undervisningsdidaktikk (empirisk-analytisk) og kritisk teori. 
Syntesen mellom disse tre tilnærmingene utgjør den kritisk-konstruktive didaktikk, og 
presenteres i verket Dannelseteori og didaktik – nye studier (Klafki, 2016). Med den kritisk-
konstruktive didaktikken ble den didaktiske analysen mer omfattende, og det ble også lagt 
vekt på at undervisningens innhold skulle beskjeftige seg med tidstypiske nøkkelproblemer 
som del av skole- og samfunnsvirkeligheten (Gundem, 1998, s. 159). Denne oppgaven 
forholder seg til den opprinnelige didaktiske analyse, men vil trekke inn noen sentrale 
aspekter fra den kritisk-konstruktive didaktikken. Før den kategoriale danningsteori 
redegjøres for, vil jeg presentere Klafkis oppfatning av danningsbegrepet, slik det 
fremkommer i hans kritisk-konstruktive didaktikk. 
Sentralt hos Klafki (2016) i den kritisk-konstruktive kritikken er hans oppfatning av 
danning som en sammenheng mellom tre grunnleggende evner: selvbestemmelse, 
medbestemmelse og solidaritet, som sammen rommer et dialektisk forhold mellom 
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individualitet og fellesskap. Han var opptatt av hvordan elevene kan dannes gjennom et 
innhold som fører til at elevene utvikler disse tre grunnleggende evnene. Disse tre evnene 
gjenspeiler tre områder som moderne danningsteorier har til felles: menneskets forhold til seg 
selv, til verden og til samfunnet. Menneskets forhold til seg selv omhandler hvert enkelt 
menneskes autonomi og frihet til selv å bestemme over sine individuelle levevilkår (Klafki, 
2016, s. 69). Menneskets forhold til verden handler om menneskers evne til solidaritet, 
medmenneskelighet og humanitet. Menneskets forhold til samfunnet handler om dets evne til 
å inngå i et politisk, kulturelt og sosialt fellesskap. Dette vil si at ethvert menneske har 
mulighet til å ta ansvar for felles kulturelle, samfunnsmessige og politiske forhold. 
Betydningen av å utvikle evnen til selvbestemmelse, demokratisk deltagelse, kritisk tenkning, 
og solidaritet er sentral i denne sammenheng.  
Videre oppfattet Klafki danningsbegrepet som allmenndannelse. Klafki skisserte tre 
dimensjoner ved allmenndannelsesbegrepet som også er aktuelle i dag. For at danning skal 
kunne anerkjennes som en demokratisk borgerrett, må allmenndannelse forstås som danning 
for alle, uavhengig av sosioøkonomisk bakgrunn (Klafki, 2016, s. 70). Videre må 
allmenndannelse ha en forpliktende felles kjerne for å bidra til medbestemmelse og 
solidaritet. Klafki (2016, s. 71) påpekte at i en globalisert verden kan ikke lenger det allmenne 
rommes i en nasjonal eller en europeisk kontekst, men må omfatte verden som helhet. 
Allmenndannelse må innenfor denne dimensjonen oppfattes som det å møte og arbeide med 
fellesmenneskelige tidstypiske nøkkelproblemer i samtiden og den «formodede fremtid». 
Dermed må allmenndannelse også forstås som politisk danning som muliggjør aktiv 
deltagelse i en kontinuerlig demokratiseringsprosess (Klafki, 2000a, s. 104). Til sist må 
allmenndannelse oppfattes som allsidig danning, som innebærer danning innenfor alle 
grunndimensjoner av menneskelige evner og interesser. På bakgrunn av dette lyder 
grunntesen om allmenndannelse hos Klafki (2016, s. 74) slik: 
Almendannelse er i denne henseende ensbetydende med at å få en historisk formidlet 
bevidsthet om centrale problemstillinger i samtiden og – så vidt det er forudsigeligt – i 
fremtiden at opnå den indsigt, at alle er medansvarlige for sådanne problemstillinger, og at 
opnå en beredvillighed til at medvirke til disse problemers løsning. Kort sagt er der tale om en 
koncentration om tidstypiske nøgleproblemer i samtiden og den formodede fremtid. 
 
Innholdet i undervisningen bør være basert på tidstypiske nøkkelproblemer, som knytter 
sammen elevenes individuelle erfarings-, erkjennelses-, forståelses- og handlingsmuligheter 
med samfunnspolitiske problemer og utfordringer til én sammenheng (Klakfi, 2016, s. 187). 
Klafki (2016) vektlegger følgende sentrale nøkkelproblemer: det globale fredsspørsmålet, den 
samfunnsskapte ulikheten mellom mennesker innenfor vårt eget og andres samfunn, de nye 
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tekniske styrings-, informasjons- og kommunikasjonsmediene, menneskets subjektivitet og 
jeg/du-forholdet (s. 75-79). Disse nøkkelproblemene er ikke fastsatte, og endres i takt med 
hvilke problemer som er typiske for den tiden vi til enhver tid befinner oss i. En kan likevel si 
at dette er temaer som er viktige også i dag, og som delvis gjenspeiles i LK20s tverrfaglige 
temaer: folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap og bærekraftig utvikling 
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevene skal utvikle noen holdninger og evner som beveger 
seg utover det spesifikke nøkkelproblemets område (Klafki, 2016, s. 82). Klafki fremhever 
følgende fire grunnleggende holdninger og evner, som (1) evne til kritikk og selvkritikk, (2) 
evne til argumentasjon, (3) evne til empati, det vil si å kunne se en situasjon, et problem eller 
en handling fra motpartens synsvinkel, og (4) evne til å se og tenke sammenhenger 
(«sammenhengstenkning»), som for eksempel at konsum har noe med miljøødeleggelser å 
gjøre, som har noe med miljø- og klimapolitikk å gjøre (Klafki, 2016, s. 83).  
Det er nå blitt presentert noen sentrale aspekter ved Klafkis kritisk-konstruktive 
didaktikk, og i det følgende vil jeg redegjøre for Klafkis kategoriale danningsteori som legger 
grunnlaget for å forstå den didaktiske analyse.  
 
3.3.1 Den kategoriale danningsteori 
Klafkis kategoriale danningsteori ble utformet under hans åndsvitenskapelige fase på 1950-
tallet. I «Kategorial dannelse – bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning av moderne 
didaktikk» publisert i 1958 gjorde han en kritisk analyse av de viktigste danningsteoriene fra 
slutten av 1700-tallet og frem til hans samtid. Danningsteoriene ble delt inn i to 
hovedgrupper, som han kalte materiale danningsteorier og formale danningsteorier (Klafki, 
2001, s. 172). Disse to gruppene oppsummerer ulike forståelser av danningens vesen, samt 
ulike tolkninger av sammenhengen mellom kunnskap og læring. De materiale 
dannelsesteoriene er rettet mot det innholdet som formidles til elevene (danningsprosessens 
objektside). De formale dannelsesteorier tar utgangpunkt i elevene (danningsprosessens 
subjektside), og argumenterer for at det er elevenes potensialer som skal utvikles, uten 
forbindelse til et bestemt innhold (Klafki, 2001, s. 172).  
 
Materiale danningsteorier 
I de materiale danningsteoriene står innholdet (det objektive) i en særstilling, ved at de 
forsøker å bestemme danningens vesen utfra en objektiv innholdsmessighet (Klafki, 2001, s. 
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178). Innenfor de materiale danningsteoriene differensierte Klafki ytterligere mellom en 
dannelsesteoretisk objektivisme og en klassisk dannelsesteori.  
Dannelsesteoretisk objektivisme er nært knyttet til vitenskapens positivistiske og 
encyklopediske syn på kunnskapsformidling, som er rettet mot overføring av 
kunnskapsinnholdet fra lærer til elev (Klafki, 2001, s. 173). Det encyklopediske 
kunnskapssynet, eller scientismen, innebærer at det er vitenskapene som skal være gjenstand 
for innholdet i skolen. Klafki (2001, s. 173) kritiserte den danningsteoretiske objektivisme for 
å være løsrevet fra den historiske sammenhengen og for å gi innholdet en absolutt gyldighet. 
Hvis det kun er den vitenskapelige kunnskapen som er gyldig, vil det kunne medføre at lærere 
ikke kan formidle et innhold som vitenskapene har funnet uholdbare. Samtidig vil det kunne 
bety at det objektivt «sanne» fremstår som noe tidløst, uforanderlig og dogmatisk. Dette vil 
begrense elevenes (og læreres) mulighet til å betvile det etablerte og tenke kritisk rundt 
hvordan kunnskap utvikles. Dette vil for eksempel motstride det uttalte målet i LK20 om at 
«ny innsikt skal vokse frem ved å granske og kritisere etablerte ideer med teorier, metoder, 
argumenter, erfaringer og bevis» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5-6).  
Klafki (2001, s. 174) påpekte at den dannelsesteoretiske objektivismen ikke hadde 
pedagogiske utvelgelseskriterier, men at innholdet ble valgt på bakgrunn av det rent 
vitenskapelige. Det vil si at danningsverdien i danningsinnholdet ligger utelukkende i 
innholdets vitenskapelige struktur. Klafki mente nødvendigvis ikke at vitenskapelig kunnskap 
skulle forkastes, men at elementene i vitenskapelig kunnskap kunne bli gjenstand for 
innholdet i den grad de kan gjøres meningsfulle for elevene.  
Ifølge Klafki (2001) var forsøket på vitenskapeliggjøring av skolen noe som provoserte 
mange didaktikere som mente at skolen måtte begrense pensum radikalt for at elevene skulle 
få mulighet til å oppnå «ekte fordypelse» (s. 174).  
Den «klassiske» danningsteorien handler ikke om et objektivt innhold, men om et 
bestemt kulturinnhold der en kulturs åndelige liv og bestemte menneskelige kvaliteter 
kommer til uttrykk (Klafki, 2001, s. 175). Et typisk trekk i store «klassiske» verk er at de ofte 
representerer noe universelt som avspeiler et folks, et samfunns eller et felleskaps ideelle 
speilbilde. «Klassisk» danningsteori beror på at det kun er det klassiske som er dannende. 
Hvis det klassiske innholdet skal være dannende, er det en forutsetning at det presenterer 
menneskelige kvaliteter på en så overbevisende måte at elevene ønsker å etterleve og tilegne 
seg denne kulturens tenkemåter, verdier og tolkninger (Klafki, 2001, s. 175). Mye av den 
norske skoledebatten har eksempelvis dreid seg om hvorvidt det skal undervises i «de fire 
store» i norskfaget. Denne debatten har trolig oppstått fordi undervisningen legger for mye 
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vekt på kulturinnholdet uten å anskueliggjøre innholdet ut fra elevenes utgangspunkt. Det vil 
gi lite mening for mange elever å forstå hvordan Ibsens Hedda Gabler er et eksempel på en 
prototypisk feminist uten å ha en formening om hva feminisme som fenomen handler om, 
uten å ha forkunnskaper om hvilken samtid Gabler levde i, og uten å relatere det til deres egen 
samtid. Da risikerer en at en stor del av elevene mister interessen og motivasjonen fordi 
innholdet ikke løftes inn i deres forståelses- og erfaringshorisont. For at det klassiske 
innholdet skal ha danningsverdi bør det finne gjenklang i elevenes levde liv. Det må med 
andre ord alltid tilpasses elevenes historisitet, deres forkunnskaper og livsverden, for at det 
skal kunne gi mening og betydning for dem. Svakheten ved den «klassiske» danningsteorien 
er at den både kan bli dogmatisk og elitistisk, og at innholdet står i fare for å bli lite relevant 
for en stor del av befolkningen. 
 
Formale danningsteorier  
De formale danningsteoriene vektlegger elevene (subjektsiden), og er opptatt av at kriteriene 
for innholdsutvalg må vurderes utfra hvordan det gitte innholdet evner å utvikle elevenes 
iboende potensialer (Klafki, 2001, s. 179). Klafki delte de formale dannelsesteoriene i to 
undergrupper som han kalte funksjonell danning og metodisk danning. For å komme frem til 
hva som ligger i danningens vesen må en ifølge representantene for formale dannelsesteorier 
orientere seg mot elevenes utvikling og vekst av deres iboende muligheter (Klafki, 2001, s. 
179). Denne dannelsesoppfatningen kan spores tilbake til 1800-tallets barnesentrerte filosofi 
med Rousseau i spissen og har spilt en stor rolle for både reformpedagogikken på starten av 
1900-tallet, og den progressive pedagogikken (Klafki, 2001, s. 179; Willbergh, 2016, s. 114).  
Klafki (2001, s. 179) påpekte at kjernen i funksjonell dannelsesteori handler om utviklingen 
av formale sider ved eleven, som for eksempel evnen til å forestille seg, tenke kritisk, 
resonnere, reflektere, ha estetiske opplevelser og kunne ta moralske beslutninger. Danningens 
vesen vil da vise seg i prosessen og i resultatet av prosessen der elevene har utviklet iboende 
funksjoner og evner. Det viktigste er altså ikke å tilegne seg et innhold, men å formes, 
utvikles og modnes uavhengig av et bestemt innhold. Dermed gir ikke de funksjonelle 
danningsteorier bestemte kriterier for utvalg av innhold, da ethvert innhold som bidrar til å 
utvikle elevenes potensialer, vil være tilstrekkelig. Ettersom det bør være noe som vekker 
disse iboende potensielle evnene hos elevene, vil det være umulig å snakke om funksjonell 
dannelsesteori uten et konkret innhold. Klafki (2001, s. 183) mente derfor at disse teoriene 
kommer til kort som rene formale dannelsesteorier da man strengt tatt er avhengig av et 
innhold for å utløse elevenes iboende krefter for å fremme dannelse. 
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De metodiske dannelsesteoriene er, i likhet med funksjonelle danningsteorier, opptatt 
av prosess, men er mer orientert mot læringsprosessen og tilegnelsen av metoder og 
arbeidsteknikker som skal hjelpe elevene til å mestre alt av innhold de vil møte på i fremtiden. 
Ifølge Klafki (2001) ligger danningen i disse teoriene i tilegnelsen og beherskelsen av 
metoder som elevene «kan bruke for å mestre mengden av innhold når livssituasjonen krever 
det» (s. 184). Eksempelvis kan John Dewey (1859-1952) og hans problemmetode plasseres 
innenfor denne teorien. Klafki var imidlertid kritisk til å tilegne seg «universalmetoder» som 
kunne overføres til alle typer kunnskapsområder, og hevdet at man først må forholde seg til 
planlegging og utarbeiding av et spesifikt innhold før man kan bestemme hvilken metode man 
vil anvende på det aktuelle innholdet. Han reiste samme kritikk til disse teoriene som til de 
funksjonelle: «like lite som det nemlig finnes åndelige «krefter» uten innhold hos elevene, 
like lite finnes det metoder uten eller forut for det innhold som de skal bidra til beherskelse 
av» (Klafki, 2001, s. 184).  
Oppsummert kritiserte Klafki fremstillingen av disse teoriene for ikke å tenke 
helhetlig nok rundt danning, ettersom de enten er for orientert mot objektsiden, eller for 
orientert mot subjektsiden. Dette vil få konsekvenser i den praktiske utførelsen av dem. Som 
det fremkommer ovenfor er de materiale og de formale danningsteoriene er avhengige av og 
forutsetter hverandre, og Klafki (2001) mente at begge danningsteoriene på hver sin side 
kunne «øynes et moment av sannhet» (s. 186). Han foreslo en tredje posisjon om danningens 
vesen, kategorial danning, som kan forstås som en dialektikk mellom material og formal 
danning.  
 
Kategorial danning  
Klafki (2001) mente at danning er «alltid en helhet, ikke en sammenføyning av del-dannelser» 
(s. 186), noe som impliserer at den kategoriale danningsteorien ikke er en «både og»-teori, 
men et forsøk på å danne en dialektisk enhet mellom de materiale og formale 
danningsteoriene som lar dem komplementere hverandre gjensidig. Den dialektiske prosessen 
som karakteriserer kategorial danning, kan beskrives gjennom den dobbeltsidige åpningen: 
«Dannelse er kategorial dannelse i dobbelt forstand fordi en virkelighet har åpnet seg 
«kategorialt» for et menneske, og fordi dette mennesket dermed selv - takket være de 
«kategoriale» innsikter, erfaringer og opplevelser det har tilegnet seg - er blitt åpnet 
for denne virkeligheten» (Klafki, 2001, s.193). 
Den dobbeltsidige åpningen skjer således på objektsiden ved at et innhold av allmenn og 
kategorial art synliggjøres, og på subjektsiden gjennom at det åpner seg allmenn innsikt, 
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opplevelser og erfaringer (Klafki, 2001, s. 193). Denne åpningen vil avhenge av at innholdet 
er ført tilbake til sin opprinnelige form, som vil si at det er redusert til en struktur av 
kategorier. Videre må de kategoriale eksemplene binde sammen elevenes 
virkelighetserfaringer med skolens læringsinnhold. Med utgangspunkt i følgende 
kompetansemål for fremmedspråk i ungdomsskolen: «utforske og beskrive kunstneriske og 
kulturelle uttrykk fra områder der språket snakkes, og se sammenhenger med egen bakgrunn» 
(Utdanningsdirektoratet, 2019), kan eksempelvis Pablo Picassos kunstverk Guernica 
anvendes som innhold. Her er det ikke bare den spesifikke historien rundt Guernica og den 
spanske borgerkrigen som kan anskueliggjøres for elevene. Bildet formidler også hvordan 
mennesker opp gjennom tidene har brukt kunsten som reaksjonære uttrykk på politiske, 
samfunnsmessige og kulturelle problemer i samtiden. Videre hvordan et bilde kan analyseres; 
hvordan elever kan hente ut mening fra elementene i bildet og hvordan de gjenspeiler 
(spansk) kultur. Sist, men ikke minst, kan innholdet åpne opp for hva elevene opplever i møte 
med verket, hvilke følelser det fremkaller, og hvilke lignende kunstneriske uttrykk elevene 
kjenner til i dag. Ved å redusere innholdet til ulike kategorier som åpner seg for elevene, og 
som elevene åpner seg for på bakgrunn av de innsiktene og erfaringene de har fått gjennom å 
jobbe med innholdet, kan de begripe mer av omverdenen og seg selv og få nye måter å 
strukturere virkeligheten på. For å legge til rette for den dobbeltsidige åpningen som 
karakteriserer kategorial danning, må undervisningsinnholdet være eksemplarisk (Klafki, 
2016, s. 176). Jeg har allerede vært inne på et eksemplarisk innhold med Guernica-eksemplet, 
men vil gå ytterligere i dybden på hva den eksemplariske betydningen handler om i de neste 
delkapitlene som tar for seg Klafkis didaktiske analyse. Denne er et planleggingsverktøy for å 
legge til rette for eksemplarisk undervisning og kategorial danning. 
 
3.3.2 Den didaktiske analyse  
Den didaktiske analyse er et planleggingsverktøy som opprinnelig består av fem spørsmål. 
Den har til hensikt å veilede lærere til å reflektere rundt undervisningsinnholdets betydning 
for elevene her og nå og i fremtiden, samt til å reflektere didaktisk rundt struktureringen av 
dette innholdet. Analysen er dermed er verktøy som lærerne kan bruke i tolkningsarbeidet av 
innholdet. Samtidig er det viktig å ta høyde for at det som skjer i undervisningen alltid er en 
uforutsigbar beskjeftigelse. Lærerens åpenhet i møte med uforutsette situasjoner som vil 
oppstå i undervisningen er derfor et kriterium for deres pedagogiske kompetanse (Klafki, 
2000b, s. 143).  
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Det første steget i planleggingsprosessen er å spørre seg hvorfor innholdet som står i 
læreplanen ble valgt som et danningsinnhold. Begrepene innhold-betydning (Bildungsinhalt-
Bildungsgehalt), som viser til forholdet mellom innholdet og den meningen det genererer, står 
sentralt her. For å forstå Klafkis didaktiske analyse, er det derfor nødvendig å se nærmere på 
de to begrepene før jeg presenterer de fem spørsmålene. 
 
Innhold-Betydning (Bildungsinhalt-Bildungsgehalt) 
Lærerne bør starte med å velge ut et innhold i læreplanen og tolke innholdet med den hensikt 
at det skal kunne få betydning for elevene – selv om resultatet av dette er uvisst. Lærerne må 
altså erkjenne at en aldri helt kan vite om innholdet har gitt mening for den enkelte elev. 
Innholdets mening (Bildungsgehalt) er noe som først blir til i den prosessen der lærerne velger 
ut og tolker et innhold med utgangspunkt i noen konkrete elever (Klafki,2000b, s. 148). Når 
lærere velger ut et innhold fra læreplanen (Bildungsinhalt) og omvandler dette innholdet til 
noe mer spesifikt, har de gjort seg opp en mening om hvor vidt det spesifikke innholdet kan 
oppleves betydningsfullt for deres elever. For å muliggjøre den dobbeltsidige åpningen 
mellom innhold og elev, kan lærere forstås som «unlockers», som åpner opp et innholds 
betydning og gjør det tilgjengelig for elevene (Krüger, 2008, s. 238). Det er likevel først i det 
reelle møtet mellom en bestemt elev og et bestemt innhold at betydningen som elevene 
tillegger innholdet blir til. Dette vil si at «ethvert gitt innhold (Inhalt) kan representere mange 
ulike betydninger (Gehalt), og enhver gitt betydning (Gehalt) kan åpnes opp av mange ulike 
innhold (Inhalt)» (Hopmann, 2010, s. 31). Hvilken betydning innholdet får for den enkelte 
elev i det reelle møte, kan slå helt annerledes ut enn det som var tilsiktet (Hopmann, 2010, s. 
33). Det er i tillegg opp til hver enkelt elev å gå inn i dette møtet med innholdet. Følgelig kan 
ikke elevene påføres danning. Autonomien som elevene har til å gå inn i møtet med innholdet, 
og til å tillegge det sin egen betydning, står sentralt i den danningsteoretiske didaktikken. 
Betydningen som elevene tillegger innholdet vil nødvendigvis være ulik fra elev til 
elev, da den enkelte elev møter innholdet fra sin unike erfaringshorisont og livsverden. Selv 
om lærerne ikke kan definere på forhånd hva som vil oppleves betydningsfullt for sine elever, 
er det samtidig den enkelte lærer, som har den beste forutsetning for å velge ut innholdet i 
undervisningen for sin konkrete elevgruppe. Da lærere ikke kan forutsi hva som oppleves 
meningsfullt for elevene, innebærer dette på sett og vis å gjette seg frem til hva som vil kunne 
oppleves betydningsfullt (Willbergh, 2008, s. 111). Hvordan lærere så kan få en anelse om 
hva som er betydningsfullt for elevene, beror først og fremst på lærerens generelle kjennskap 
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til sin konkrete elevgruppe. Lærerne må også tilpasse seg responsen fra elevenes verbale og 
non-verbale tilbakemeldinger i undervisningen (Willbergh, 2012, s. 51-52). 
For at innholdet i undervisningen skal oppleves betydningsfullt og relevant for elevene 
nå og i fremtiden, bør lærerne i planleggingsfasen av undervisningen stå i to posisjoner 
(Klafki, 2000b, s. 145). Det vil si at lærerne må representere det de enkelte elevene en gang 
skal bli (autonome, ansvarlige, solidariske, demokratiske samfunnsborgere). Samtidig må de 
kunne se innholdet fra elevenes ståsted. I tillegg er det essensielt at lærerne lar seg bevege og 
begeistre av innholdet som skal presenteres for elevene (Klafki, 2000b, s. 145). Ifølge Klafki 
(2000b, s. 145) kan lærere kun fullføre deres lærergjerning ved å selv representere innholdet 
de velger ut. Det vil si at det spesifikke innholdet må fortrylle, begeistre, bevege, ryste, glede 
og påvirke lærerne på ny.2 Ved å tolke læreplaninnholdet både fra elevenes og lærernes 
ståsted vil lærere bedre kunne legge til rette for at innholdet «absorberes av og fyller hodene 
til de unge» og samtidig peker mot framtidige oppgaver og muligheter senere i livet (Klafki, 
2000b, s. 146).  
Den opprinnelige didaktiske analysen innebærer, som nevnt, fem spørsmål som lærere 
bør stille til innholdet i undervisningsplanleggingen. Klafki (2000b, s. 151) hevdet at 
spørsmålene ikke behøver å følge den rekkefølgen som blir presentert nedenfor, da alle 
spørsmålene er gjensidig avhengige av hverandre og må forstås som en sammenhengende 
helhet. I det følgende vil de fem spørsmålene i den didaktiske analyse presenteres. Jeg vil 
komme tilbake til disse spørsmålene i kapittel 5, der jeg viser hvordan lærere kan anvende den 
didaktiske analyse for å integrere dybdelæring i undervisningen.  
 
Eksemplarisk betydning 
Det første spørsmålet i analysen lyder: 
I: What wider or general sense or reality does this content exemplify and open up to the 
learner? What basic phenomenon or fundamental principle, what law, criterion, problem, 
method, technique, or attitude can be grasped by dealing with this content as an 
“example” (Klafki, 2000b, s. 151)? 
 
Spørsmålet omhandler to problemstillinger som er knyttet til den eksemplariske betydningen 
ved det spesifikke innholdet. Det første spørsmålet i analysen handler om å få lærere til å 
reflektere over og beskrive den eksemplariske betydningen som de vil iscenesette ved hjelp av 
	
2	Dette kan relateres til det som i zenbuddhismen kalles «The beginner’s mind», som refererer til det å ha en 
åpen holdning og en iver til innholdet som om vi ble møtt av innholdet for første gang, og som åpner opp for nye 
tolkningsmuligheter av innholdet (Suzuki, 1970).	
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innholdet i læreplanen. Lærere kan ved hjelp av dette spørsmålet spørre seg hva det spesifikke 
innholdet eksemplifiserer, belyser, representerer eller fremstiller utover seg selv (Klafki, 
2000b, s. 151). Lærere må gjøre tolkninger og refleksjoner rundt hvilke allmenngyldige 
kunnskaper, evner og holdninger som kan trekkes ut av innholdet og åpnes opp for elevene.  
Først må læreren ha gjort seg opp en mening om hva målet med det spesifikke 
innholdet er, da innholdet kan generere mange ulike betydninger. I den tyske 
læringsteoretiske didaktikeren Paul Heimanns (1901-1967) terminologi vil dette si at læreren 
må ha læringsgjenstanden klart for seg. Læringsgjenstanden står for temaet (innholdet) som er 
valgt for undervisningen og intensjonen (hensikten) med dette temaet (Jank & Meyer, 2012, s. 
207). Læringsgjenstanden blir først tydelig når intensjonen (hensikten) er bestemt (Jank & 
Meyer, 2012, s. 206). Dette aspektet kommer ikke like klart frem hos Klafki, men en kan 
tenke at læringsgjenstanden kan sies å være den eksemplariske betydningen ved det spesifikke 
innholdet. Skal for eksempel Picassos Guernica være en læringsgjenstand der hensikten er å 
lære noe om kunstneren Picasso? Eller om den spanske borgerkrigen generelt, eller om den 
tyske bombingen av Guernica spesifikt? Er læringsgjenstanden å lære noe om diktatur? Om 
modernisme? Eller er hensikten å lære noe om hvordan en kan tolke symboler i et kunstverk 
uten å nødvendigvis sette dette i sammenheng med den konteksten verket ble skapt i? For at 
undervisningen ikke skal bestå av det Jank og Meyer (2012, s. 207) kaller 
«blandingsgestalter» er det viktig at målet med læringen, altså den eksemplariske 
betydningen, er tolket av læreren på forhånd, med forbehold om at innholdet likevel kan 
tillegges andre betydninger enn det lærerne hypotetisk sett har intendert. Ifølge Klafki (2000b, 
s. 144) må læreren alltid være bundet til innholdet som står i læreplanen. Med LK20s lite 
konkretiserte kompetansemål har læreren i utgangspunktet stor tolkningsfrihet hva gjelder 
utvelgelse av innhold for undervisningen. Hvilke betydninger (gehalter) som skal kunne 
frembringes i elevene er fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv noe som oppstår i det 
konkrete møte mellom innhold og elev. Som nevnt innledningsvis, ser vi imidlertid at styring 
utenfra og ovenfra kan påvirke både hvilket innhold som velges ut og betydningen av dette 
innholdet.  
 
Det eksemplariske, det elementære og det fundamentale 
Den andre problemstillingen i spørsmål I omhandler virkningen som det eksemplariske 
innholdet kan ha for elevene. Klafki spør her hvordan den kunnskapen elevene har 
opparbeidet seg gjennom møtet med det spesifikke innholdet kan brukes på et senere 
tidspunkt. Det vil si, hvilke innsikter, arbeidsmetoder, teknikker, verdier og holdninger kan 
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overføres og anvendes av elevene i nye situasjoner, i eller utenfor skolesammenhengen. Dette 
har noe med den eksemplariske betydningen ved innholdet og dens evne til å skape 
sammenhenger å gjøre. For å forklare dette skal vi nedenfor se nærmere på hvilken virkning 
den eksemplariske betydningen kan få for elevene. 
Hvis et innhold skal kunne skape en dobbeltsidig åpning og bidra til kategorial 
danning, må det som nevnt være eksemplarisk. Det eksemplariske prinsippet3 i 
undervisningen kan forstås ensbetydende med det som kalles eksemplarisk undervisning. 
Ifølge Klafki (2016) kan grunntanken i eksemplarisk undervisning fremstilles slik: 
 
«Dannende læring, som fremmer den lærendes selvstændighed, som altså fører frem til 
yderligere viden, evner og holdninger […] nås ikke gennem reproduktiv overtagelse af 
den størst mulige mængde enkelterkendelser, -evner og -færdigheder, men derimod 
ved at den lærende ud fra et begrænset antal udvalgte eksempler arbejder sig frem til 
aktivt almene, nærmere bestemt: mer eller mindre vidtrækkende almengyldige 
kundskaper, evner og holdninger, eller med andre ord: væsentlige, strukturelle, 
principielle, typiske, lovmæssige, omfattende sammenhænge» (s. 176).  
 
Når elevene arbeider seg frem til det allmenne gjennom det spesielle (eksemplet), kan de få 
nye innsikter og bedre forstå verden de er en del av. Samtidig kan de oppnå nye 
struktureringsmuligheter, handlingsperspektiver, løsningsstrategier, verdier og holdninger 
som ikke var tilgjengelige for elevene tidligere (Klafki, 2016, s. 177). På denne måten skaper 
overføringsverdien ved det eksemplariske sammenheng for elevene, som gjør at de nye 
innsiktene, ferdighetene og holdningene kan brukes igjen i andre situasjoner.  
Ifølge Klafki (2016, s. 176) kan begrepet kategorial forstås i sammenheng med den 
virkningen som kan oppnås gjennom å arbeide med ett eller flere utvalgte eksempler. For at 
det eksemplariske innholdet skal få kategorial virkning, må det eksemplariske romme både 
det elementære og det fundamentale (Krüger, 2008). Det elementære i et eksemplarisk 
innhold viser til den betydningen det spesifikke eksemplet har utover seg selv. Det 
elementære må først konseptualiseres av lærerne for at det skal kunne bli tilgjengelig for 
elevene (Krüger, 2008, s. 244). Det elementære handler om grunnleggende og essensielle 
kategorier som omfatter ulike begreper, prinsipper og fenomener i verden, som for eksempel 
tidevannsfenomenet, tyngdekraften, Newtons bevegelseslover, eller universelle temaer som 
det gode mot det onde eller opphavet til kriger og revolusjoner. Det elementære dreier seg 
således om forholdet mellom det allmenne og det spesielle, da det spesielle (eksemplet) peker 
	
3	Det eksemplariske prinsippet er sentralt innenfor den danningsteoretiske didaktikken, og ble også anvendt av 
blant andre Comenius, Pestalozzi, Schleiermacher, Weniger, Wagenschein (Klafki, 2016; Krüger, 2008).	
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utover seg selv og åpner opp for noe allment (Klafki, 2016, s. 177). For at elevene skal tilegne 
seg de elementære kategoriene, må elevene selv utvikle noen kategorier og nye måter å forstå 
sammenhenger på. Her er vi inne på det fundamentale, som beskriver forholdet mellom det 
subjektive (elevene) og det objektive (innholdet). Det fundamentale handler således om at 
elevene ikke bare forstår det spesifikke innholdet, men også oppnår noen grunnleggende 
innsikter, struktureringsmuligheter, handlingsperspektiver, erfaringer osv. (Klafki, 2016, s. 
177; Krüger, 2008, s. 215). I neste omgang kan dette være med på å endre deres forståelse av 
virkeligheten og samtidig øke deres følelse av «empowerment»4 (Krüger, 2008, s. 215, 218).  
 
Innholdets betydning for elevene i dag og i fremtiden 
De to neste spørsmålene i analysen blir redegjort for under ett, og spørsmålene lyder som 
følgende: 
II. What significance does the content in question, or the experience, knowledge, ability, 
or skill to be acquired through this topic already possess in the minds of the children in 
my class? What significance should it have from a pedagogical point of view (Klafki, 
2000b, s. 151)?  
III. What constitutes the topic’s significance for the children’s future (Klafki, 2000b, s. 
152)?  
Spørsmål II ber lærerne reflektere rundt hvilken betydning det spesifikke eksemplariske 
innholdet kan ha for de konkrete elevenes nåtid, og hvilken pedagogisk betydning det bør ha. 
Dette spørsmålet ber lærerne om å reflektere rundt hva elevene allerede vet om det spesifikke 
innholdet og hvilke erfaringer de har med innholdet. Det er viktig å understreke at innholdets 
betydning ikke kun har relevans for elevene i skolesammenheng, men at skolen skal fungere 
som en form for «stimulus» som åpner opp for ulikt innhold som gir betydning for elevene 
også utenfor skolen (Klafki, 2000b, s. 152). Dette bør også lærerne ta med seg i planleggingen 
av innholdet når de spør hvilken betydning det spesifikke innholdet allerede har for elevene. 
Videre ber spørsmål III lærerne om å reflektere over innholdets mulige betydning for elevene 
i et fremtidsperspektiv. Således illustrer disse to spørsmålene den doble posisjonen som 
lærerne må stå i når de tolker innholdet utfra hvilken betydning det vil kunne ha for elevene 
	
4	Krüger (2008) skriver: «The child (learner) gains insight into reality itself, and even into means of dealing with 
it» (s. 214), og i mangel på et bedre norsk ord valgte jeg å oversette «means of dealing with it» til 
«empowerment».	
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her og nå (spørsmål II) og i fremtiden (spørsmål III). Hvis innholdet skal kunne gi mening og 
oppleves betydningsfullt for elevene, er det avgjørende at innholdet er tilpasset de enkelte 
elevene. Dette beror på at innholdet må bygge på noe kjent som er tilpasset de ulike elevenes 
forforståelse. Lærerne må reflektere over hva elevene har lært tidligere, hvilke forkunnskaper 
de har, hvilke erfaringer de har gjort seg (i og utenfor skolesammenheng) (Klafki, 2000b, s. 
152). Altså: deres forforståelse som åpner opp muligheten for dem til å gjenkjenne det 
spesifikke innholdet i størst mulig grad. Slik lærerne må sette seg inn i elevenes livsverden i 
spørsmål II, må lærerne i spørsmål III stå i lekmannens posisjon. Her må lærerne forsøke å 
reflektere over og forutse hvor vidt innholdet spiller en rolle i livene til de voksne, som 
elevene en dag skal bli. Med dette spørsmålet bør lærerne forsøke å rettferdiggjøre at 
innholdet, og det som innholdet representerer utover seg selv, kan bli relevant og få betydning 
for elevenes fremtid. Kan lærerne rettferdiggjøre at innholdet kan representere noe som bidrar 
til å utvikle evner, kunnskaper og holdninger? Det vil si kunnskaper, holdninger og evner som 
også er allmenngyldige i fremtiden, og som bidrar til å elevenes selvbestemmelse, 
medbestemmelse og solidaritet.  
Neste spørsmål dreier seg om hvordan strukturen i innholdet kan gi mening og 
sammenheng for elevene. Selv om alle spørsmålene må ses i sammenheng med hverandre, vil 
spørsmål IV først kunne besvares i sin helhet når lærere har reflektert rundt de tre første 
spørsmålene. 
 
Innholdets struktur  
Klafkis spørsmål IV lyder slik: 
IV. How is the content structured (which has been placed in a specifically pedagogical 
perspective by Question I, II, and III) (Klafki, 2000b, s. 153)?  
Innholdets struktur handler om hvordan de ulike enkeltdelene av innholdet utgjør en 
meningsfylt og sammenhengende helhet. Dette innebærer blant annet at læreren må reflektere 
over hvordan de ulike delene i innholdet er relatert til hverandre og hvilken logikk de følger 
(Klafki, 2000b, s. 153-155). Svarene på disse spørsmålene kan først være dannende hvis 
strukturen er i samsvar med elevenes forståelse av de ulike delene i innholdets tema (Klafki, 
2000b, s. 153). Igjen blir det viktig for lærerne å analysere innholdet utfra de konkrete 
elevenes tidligere erfaringer og forkunnskaper, og utfra dette å reflektere rundt hvilke 
særtrekk ved innholdet som vil gjøre det vanskelig og lite tilgjengelig for elevene. Hvordan 
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lærerne så kan anskueliggjøre innholdet slik at det gjøres tilgjengelig for elevene, leder oss 
videre til det siste spørsmålet. 
Fremstilling og anskueliggjøring 
Spørsmålet lyder: 
V. What are the special cases, phenomena, situations, experiments, persons, elements of 
aesthetic experience, and so forth, in terms of which the structure of the content in 
question can become interesting, stimulating, approachable, conceivable, or vivid for 
children of the stage of development of this class (Klafki, 2000b, s. 155)?  
Dette spørsmålet ber lærerne reflektere rundt hvordan innholdet kan gjøres interessant, 
stimulerende, tilgjengelig og virkelighetsnært for den konkrete elevgruppen. Her ser vi en 
dreining fra lærer-innhold-aksen til elev-innhold-aksen. Klafki deler dette spørsmålet inn i tre 
underspørsmål: (1) hvilke konkrete ting kan føre til at elevene selv stiller spørsmål til selve 
undervisningsinnholdet, (2) hvilke bilder, hint, situasjoner, observasjoner, fortellinger, 
eksperimenter, modeller etc. kan bidra til at elevene selv kan svare på disse spørsmålene, (3) 
hvordan kan det eksemplariske anskueliggjøres gjennom en oppgave, eksperiment, en «case», 
som kan gi elevene fordeler ved at de får passende oppgaver i forhold til det eksemplariske, 
som kan settes ut i praksis (Klafki, 2000b, s. 155-157).  
Spørsmålet tar altså for seg hvilke situasjoner, eksperimenter, estetiske erfaringer osv. som 
kan være interessante, stimulerende og tilgjengelige for elevene. Hvordan lærere kan 
anskueliggjøre et innhold vil ses i lys av Wagenscheins teori om det eksemplariske i 
undervisningen. I denne teorien hevder Wagenschein (2000, s. 166) at lærere ikke er nødt til å 
fremstille et tema utfra det som tilsynelatende ser enklest ut, for så å klatre opp den vertikale 
kunnskapsstigen til det mer komplekse. Istedenfor kan lærere presentere et komplekst innhold 
gjennom det han kaller «point of entry» (Wagenschein, 2000, s. 166). Da det finnes 
mangfoldige måter å anskueliggjøre et innhold på, er det om å gjøre å finne en form som 
elevene har kjennskap til, som samtidig griper elevene og vekker deres nysgjerrighet.  
 
3.4 Oppsummering 
Jeg har nå presentert den danningsteoretiske didaktikken, med utgangspunkt i Klafkis 
kategoriale danningsteori og didaktikk. Jeg har også gjort rede for sentrale begreper ved 
eksemplarisk undervisning og den didaktiske analyse, som det kategoriale, innhold-betydning, 
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det eksemplariske, elementære og det fundamentale. Dette er viktige begreper å ha kjennskap 
til når jeg senere i kapittel 5 vil anvende den didaktiske analyse for å vise hvordan 
dybdelæring kan integreres i undervisningen. Oppsummert handler den didaktiske analyse om 
at læreren skal kunne legge til rette for en meningsfull undervisning, ved å velge ut og tolke et 
innhold fra læreplanen som kan få betydning for elevene her og nå, og i fremtiden. Ved å 
stille seg analysens fem spørsmål kan lærerne reflektere over hvordan det elementære og det 
fundamentale kan gjøres tilgjengelig gjennom et eksemplarisk innhold. Læreren kan også 
reflektere over elevenes forforståelse som legger premisser for hvordan innholdet bør 
struktureres, og finne interessante måter å anskueliggjøre innholdet på slik at elevene 
motiveres til å tre inn i møte med det potensielt dannende innholdet.  
Nå skal vi forlate Klafki en stund, mens jeg i neste kapittel redegjør for de utvalgte 
dybdelæringsteoriene og undersøker hvordan (1) gjenkjennelse av innholdet, (2) overføring 




















Kapittel 4: Dybdelæringsteori 
I dette kapittelet presenteres den utvalgte dybdelæringsteorien. Først vil jeg redegjøre for 
Ohlssons (2011), Warburtons (2003) og Tochons (2010) forståelse av 
dybdelæringsfenomenet. Deretter vil jeg undersøke hvordan elementene: (1) gjenkjennelse av 
innholdet, (2) overføring av læring og (3) meningsskaping, belyses av de respektive 
teoretikerne. Det er ikke nødvendigvis slik at hver av de ulike dybdelæringsteoriene 
anskueliggjør gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og meningsskaping eksplisitt, 
men de uttrykker samlet noe som kan relateres til de tre elementene.  
Innledningsvis vil jeg redegjøre for Ohlssons (2011) kognitive teori om dybdelæring. 
Deretter presenteres Warburton (2003) og Tochon (2010), som begge beveger seg utover det 
kognitive landskapet og relaterer dybdelæring til en mer tverrfaglig og helhetlig læring. Til 
sist vil jeg samle trådene ved å undersøke hvordan gjenkjennelse av innholdet, overføring av 
læring og meningsskaping belyses i de respektive teoriene. Oppsummeringen vil danne 
grunnlag for å undersøke hvordan dybdelæring kan integreres i undervisningen fra et 
danningsteoretisk perspektiv ved hjelp av Klafkis didaktiske analyse. 
 
4.1 Ohlsson - et kognitivt perspektiv på dybdelæring  
Psykolog Stellan Ohlsson (2011) innleder boka Deep learning: How the mind overrides 
experience med å beskrive kompleksiteten i menneskets kognitive system. Denne 
kompleksiteten er uuttømmelig og det vil derfor være umulig å beskrive menneskelig 
kognisjon med nøyaktighet (Ohlsson, 2011, s. 29). Dette impliserer at det fra hans perspektiv 
også vil være umulig å gi en eksakt og endelig definisjon av dybdelæringsbegrepet. Ohlssons 
tilnærming og beskrivelse av begrepet må derfor forstås som en av flere mulige tilnærminger 
og beskrivelser.  
Ohlsson (2011) fremhever mentale representasjoner som sentrale elementer i 
menneskelig kognisjon. Mentale representasjoner er «structures that refer to something (other 
than themselves)» (Ohlsson, 2011, s. 29). Representasjoner er mentale bilder som omfatter 
individets bevisste og ubevisste gjengivelser av virkeligheten, som det fortolker alle nye 
erfaringer ut ifra. Representasjonene skapes av en akkumulering av tidligere persepsjoner 
over tid. Kognitive fenomener som å se for seg, tenke, oppfatte, huske, forestille og fantasere 
er alle eksempler på mentale representasjoner. Vi kan eksempelvis se for oss andre mennesker 
som ikke er i nærheten, fantasere om en vakker sommerdag og forestille oss lyden av 
summende bier på en kald vinterdag. Dette er eksempler på mentale representasjoner som 
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refererer til akkurat disse erfaringene. Å representere betyr å presentere en gang til. Den ytre 
virkeligheten som vi erfarer, sameksisterer med andre ord med våre re-presentasjoner av den 
samme virkeligheten. En representasjon er en tolkning (interpretation) av virkeligheten, og 
ikke en objektiv registrering av denne virkeligheten (Ohlsson, 2011, s. 117). Det betyr at det 
finnes ulike representasjoner og ulike tolkninger av en og samme virkelighet. Vi har også 
evnen til å kunne manipulere eksisterende representasjoner og konstruere nye 
representasjoner (Ohlsson, 2011, s. 31). Det er når vi konstruerer nye representasjoner som 
ikke eksisterer i vår erfaringsverden, at vi overskrider våre erfaringer (jf. tittelen: «how the 
mind overrides experience»). Den menneskelige evnen til å danne mentale representasjoner er 
ifølge Ohlsson (2011, s. 21-22) en av forutsetningene for dybdelæring (deep learning).  
Tittelen på Ohlssons (2011) bok, Deep learning: how the mind overrides experience, 
inneholder begrepet «override». Dette er et begrep som det er avgjørende å forstå, da det 
gjennomgående benyttes i boken og inngår i Ohlssons dybdelæringsforståelse. Jeg har valgt å 
oversette «override» til overskride. Slik jeg forstår dette begrepet, handler det om at vi i møte 
med erfaringer som rokker ved våre eksisterende mentale representasjoner, opplever en 
konflikt som skaper et brudd i vår rutinemessige tenkning. Det oppstår en åpning der 
muligheter for nye og overraskende måter å forstå og handle i verden på muliggjøres. Vi 
overskrider våre erfaringer ved å lage nye koblinger og nye kombinasjoner som vi tidligere 
ikke har erfart og som ikke er en del av våre eksisterende mentale representasjoner.  
For å kunne forholde seg til et samfunn og en verden som er kompleks og i stadig 
endring, trenger mennesker, ifølge Ohlsson (2011, s. 21), evnen til å overskride tidligere 
erfaringer i møte med nye situasjoner. På den måten kan vi vurdere nye situasjoner med andre 
tanker og handlinger enn de som baserer seg på mentale representasjoner av tidligere 
erfaringer. Ohlsson (2011, s. 21) beskriver hovedsakelig to former for læringsprosesser, 
monotonic learning og non-monotonic learning. Monotonic learning er læring som tar 
utgangspunkt i noe erfart og kan sammenlignes med analytisk problemløsning. Vi bruker 
monotonic learning i møte med oppgaver som vi kan løse ved hjelp av våre forkunnskaper og 
tidligere erfaringer. Det vil si, i tilfeller der vi møter et innhold, et problem eller en oppgave 
som vi vet hvordan vi skal løse og som stemmer overens med det vi har lært fra før. Ohlsson 
(2011, s. 21) forklarer at denne type læring bare er én del av dybdelæringsprosessen. Non-
monotonic learning beskriver hvordan vi bryter med den kognitive vanen ved å avvise, 
overskride og trekke tilbake kunnskap som vi tidligere har brukt, for å skape mentale rom 
med alternative og nye konsepter, ideer og strategier (Ohlsson, 2011, s. 21). Vi er fremdeles 
avhengige av våre forkunnskaper og tidligere erfaringer for å kunne gjøre dette, men ved 
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hjelp av kognitive mekanismer kan vi altså overskride erfaringene og lage nye 
sammenhenger. Når erfaringene overskrides vil dette føre til en utvidet og dypere forståelse 
av virkeligheten, som nedfelles i mentale representasjoner som favner virkeligheten med 
større kompleksitet. Det å kunne overskride erfaringer er hovedtemaet i Ohlssons (2011) bok, 
og kan oppsummeres i det han kaller The Deep Learning Hypothesis: «In the course of 
shifting the basis for action from innate structures to acquired knowledge and skills, human 
beings evolved cognitive processes and mechanisms that enable them to suppress their 
experience and override its imperatives for action» (Ohlsson, 2011, s. 21). 
Ohlsson (2011) hevder at det er tre former for dybdelæring som kan legge til rette for 
at vi overskrider våre erfaringer; kreativitet (creativity), adaptasjon (adaptation) og endring av 
antagelser (conversion) (s. 23). Teoriene knyttet til de tre formene for dybdelæring er både 
omfattende og sammensatte. I det følgende vil jeg redegjøre for det jeg tolker som essensen i 
de underliggende formene for dybdelæring.  
 
4.1.1 Kreativitet 
Den første formen for dybdelæring som Ohlsson (2011) beskriver er kreativitet. Ifølge 
Ohlsson (2011, s. 53) handler kreativitet om evnen til å skape, oppdage og oppfinne noe nytt. 
Kreativitet handler altså om nytenkning og nyskaping. Når vi tenker kreativt bryter vi med 
den kognitive vanen som preges av rutinemessig og analytisk tenkning, og skaper nye ideer 
eller kombinasjoner av kunnskap (Ohlsson, 2011, s. 107). Kreativitet handler om en ny måte å 
hente kunnskap fra hukommelsen på, som fører til at vi kan løse problemer eller skape noe på 
nye måter. Det første vi gjør i møte med ny informasjon, er å persipere, det vil si oppfatte og 
forstå den nye informasjon. Dette skjer gjennom en persepsjonsprosess der inntrykkene fra 
miljøet organiseres og tillegges mening. Vi forsøker å organisere og fortolke den nye 
informasjonen slik at det gir mening for oss. Det er våre mentale representasjoner, som 
bygger på forkunnskap og tidligere erfaringer, som gjør oss i stand til å kunne persipere. I 
møte med ny informasjon, eksempelvis et problem som vi ikke vet hvordan vi skal løse, 
forsøker vi først å oppfatte problemet. Deretter gjennomgår vi en rutinemessig gjenhenting av 
kunnskap og erfaringer, og forsøker å løse problemet ved hjelp av analytisk tenkning. Ohlsson 
(2011, s. 103) skriver at «analytic thinking proceeds by projecting past experience onto the 
situation at hand». Når analytisk tenkning ikke hjelper oss med å løse oppgaver og vi kommer 
til en blindvei (impasse), kan vi enten gi opp eller stoppe opp og begynne på ny. Hva som går 
forut for valget, vil være betinget av flere aspekter, som eksempelvis tilgjengelig tid, 
motivasjon, utholdenhet, selvregulering og støtte fra læringsmiljøet. Når vi står fast ved et 
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problem og velger å starte «med blanke ark», kan vi prøve å tenke nytt og hente frem 
generelle handlingsregler som spesifiseres til det gitte problemet. Ohlsson (2011, s. 126) 
påpeker at det å ta seg inkubasjonspauser fra arbeidet med en oppgave som ikke gir 
progresjon, kan være nyttig. Under slike pauser kan vi oppleve å få en åpenbaring eller en 
aha-opplevelse, hvor vi kommer opp med det som føles som en selvinnlysende løsning på 
problemet. Han understreker imidlertid at slike aha-opplevelser er illusoriske subjektive 
opplevelser, da løsningen på et problem eller en oppgave alltid vil være kognitivt konstruert 
(Ohlsson, 2011, s. 114). Vi henter frem kunnskap som gjør at vi kan komme frem til nye 
innsikter og kanskje overraskende løsninger. Kort sagt har vi da overskredet våre erfaringer 
og følgelig gått gjennom en dyp kognitiv forandring.  
Oppsummert handler kreativitet og kreativ tenkning om å tenke oss frem til nye 
løsninger som vi ikke finner gjennom å benytte oss av eksisterende kunnskap og erfaring. Vi 
tenker nytt, prøver og feiler og skaper nye responser som overskrider tidligere erfaringer.  
 
4.1.2 Adaptasjon 
Adaptasjon kan relateres til overføring av læring. Adaptasjon innebærer å tilpasse (adapt) 
kunnskaper og ferdigheter til andre situasjoner og kontekster enn det de opprinnelig var lært i. 
For Ohlsson (2011, s. 235) handler det ikke bare om å overføre (transfer) tidligere kunnskap 
til nye og ukjente kontekster, men å tilpasse seg de nye kontekstene basert på den kunnskapen 
og erfaringene som elevene (og andre) allerede besitter. Denne tilpasningen påvirker (1) 
hvordan vi persiperer, altså oppfatter og forstår (innholdet i) den nye konteksten, og (2) hvilke 
valg og handlingsstrategier vi tar i bruk i møte med den nye situasjonen og konteksten 
(Ohlsson, 2011, s. 183-184).  
Overføring av læring kan skje på ulike måter. Ohlsson (2011) beskriver en form for 
læring som ikke nødvendigvis vil føre til en dypere forandring i det kognitive systemet. 
Denne formen går ut på at vi overfører det vi har lært i en situasjon til nye og ukjente 
situasjoner, uten at det foregår en dyptgripende forandring i det kognitive systemet. Dette er 
eksempelvis situasjoner der vi bruker tidligere kunnskaper og erfaringer i ukjente situasjoner 
som ikke fører til en konflikt i det kognitive systemet. Dette kan sammenlignes med Piagets 
assimilasjonsbegrep. Ohlsson (2011) mener at vi først snakker om dybdelæring når vi møter 
nye situasjoner og kontekster som skaper en konflikt i det kognitive systemet, og som gjør at 
vi må endre på de etablerte mentale representasjonene. Sistnevnte form for adaptasjon, ligger 
altså nært Piagets akkomodasjonsbegrep. Kreativitet og adaptasjon er to prosesser som henger 
tett sammen. En kan si at førstnevnte er mer rettet mot persepsjonsprosessen og tenkningen, 
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mens sistnevnte er mer rettet mot hvilke handlinger vi gjør basert på hvordan vi har persipert 
og oppfattet situasjonen (Ohlsson, 2011). 
 
4.1.3 Endring av antagelser  
Ifølge Ohlsson (2011) er endring (conversion) av antagelser den tredje formen for 
dybdelæring. Conversion kan direkte oversettes til det norske ordet «konversjon», som 
innebærer å endre ens antagelser og tro fundamentalt. Begrepet kommer opprinnelig fra å 
konvertere fra en religion til en annen (Kværne & Groth, 2019). Våre antagelser sier noe om 
hvordan vi oppfatter verden, hvordan vi forstår sammenhenger og hvor vidt disse gir mening 
for oss (Ohlsson, 2011, s. 356). Våre antagelser er høyst individuelle, da vi møter og forstår 
verden basert på erfaringer som er unike for hver enkelt. Hvordan vi oppfatter verden vil 
påvirke både vår kreative tenkning og overføring av læring. En endring av antagelser vil 
innebære at vi har gjort oss nye erfaringer som har ført til at vi korrigerer våre eksisterende 
antagelser og forståelse av verden og virkeligheten. Som følge av disse vil våre antagelser av 
virkeligheten endres harmonisk, uten at det strider med det vi allerede vet fra før (Ohlsson, 
2011, s. 338-340). Andre ganger vil antagelsene våre endres fundamentalt og på et dypere 
plan, som gjør at endringen vil få innflytelse på vår forståelse av virkeligheten. Det er den 
sistnevnte endringen av antagelser som kan karakteriseres som en underliggende form for 




Ohlsson (2011) beskriver dybdelæringsfenomenet fra et kognitivt perspektiv. Han fremhever 
tre former for dybdelæring: kreativitet, adaptasjon og endring av antagelser. Det de tre 
formene har til felles i Ohlssons (2011) teori er det ikke-monotone (non-monotonic) aspektet 
ved kognitive endringer. Noen ganger lykkes vi med å projisere fortidens erfaringer på 
nåtiden ved å anvende tidligere kunnskaper på den nye situasjonen. Andre ganger lykkes vi 
bedre hvis vi overskrider våre tidligere erfaringer og genererer en ny respons på situasjonen. 
Det er først når vi har overskredet våre eksisterende mentale representasjoner at dybdelæring 




4.2 Warburton – dybdelæring  
I artikkelen Deep learning and educuation for sustainability, gjennomgår Warburton (2003) 
ulike faktorer som påvirker elevenes motivasjon for å ta i bruk dybdelæringsstrategier. I 
artikkelen kobler han dybdelæring opp mot tverrfaglig tenkning og helhetlig innsikt, og mener 
at dybdelæring er spesielt relevant i undervisning for bærekraft (education for sustainability) 
(Warburton, 2003). I det følgende vil det primært tas utgangspunkt i hans forståelse av 
dybdelæring, samt hvilke prinsipper og faktorer han hevder ligger til grunn for at elevene skal 
kunne motiveres til å bruke dybdelæringsstrategier. Selv om artikkelen legger hovedvekt på 
dybdelæring som en særlig relevant tilnærming til undervisning for bærekraft, kan disse 
strategiene og prinsippene overføres til andre fagområder og til undervisning generelt.  
 
4.2.1 Faktorer som påvirker dybdelæring 
Warburton (2003, s. 44) hevder at dybdelæring (deep learning) er en nøkkelstrategi som går 
ut på at elever henter ut mening og forståelse fra erfaringer og materialet de møter i 
undervisningen. Han forsøker å fremstille hvilke faktorer som påvirker og motiverer elevene 
til å ta i bruk dybdelæringsstrategier. Ifølge Warburton (2003, s. 46) er hver enkelt elevs møte 
med det gitte innholdet den viktigste faktoren for dybdelæring. Hvorvidt elevene ønsker å 
fordype seg i innholdet beror på elevenes grad av engasjement og interesse for nettopp dette 
(Warburton, 2003, s. 46). Han hevder videre at dybdelæring er indre motivert og assosiert 
med en intensjon om å ville forstå, snarere enn å lykkes i en vurderingssituasjon (2003, s. 46). 
Lærere må derfor prioritere å legge til rette for et læringsmiljø hvor elevene utvikler en 
personlig interesse for det gitte innholdet (Warburton, 2003, s. 46). Dette innebærer å velge et 
innhold som er relevant og erfaringsnært, samt varierte undervisningsmetoder. Warburton 
(2003, s. 48) skriver at læreplanen bør baseres på ideer som i størst mulig grad samsvarer med 
elevenes personlige erfaringer. Undervisningen må ha en klar struktur, en logisk progresjon 
og innholdet må bestå av sammenhengende temaer (Warburton, 2003, s. 48). Gjennom 
relevante og tilpassede tilnærminger utvikler elevene analytiske evner. De kategoriserer, 
strukturerer og lager egne koblinger mellom tanker og ideer som tilsynelatende ikke har noe 
med hverandre å gjøre, men som like fullt har grunnleggende fellestrekk (Warburton, 2003, s. 
44-45). Slik kan læringen overføres til nye kontekster og situasjoner i fag, på tvers av fag og 
utenfor klasserommet. Warburton (2003, s. 47) peker på at tidligere kunnskap og erfaringer 
kan påvirke elevenes bruk av læringsstrategier. Et innhold som ikke er tilpasset elevenes 
forkunnskaper og erfaringer, kan føre til lavere motivasjon og mindre engasjement i den gitte 
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undervisningssituasjonen. I slike tilfeller kan det, ifølge Warburton (2003, s. 46), være større 
sannsynlighet for at elevene benytter overflatelæringstilnærminger. I likhet med Marton & 
Säljö (1976), påpeker han at overflatelæring blant annet vektlegger memorering av 
faktakunnskaper. Samtidig hevder han at elevenes veksling mellom overflate- og 
dybdelæringsstrategier er positivt, men at lærere bør etterstrebe et læringsmiljø som bidrar til 
anvendelse av dybdelæringsstrategier (Warburton, 2003, s. 47).  
 
4.2.2 Helhetlig læring 
Dybdelæring handler om å undersøke det underliggende meningsinnholdet, slik at elevene 
utvikler en mer holistisk (helhetlig) tankegang hvor enkeltstående elementer forstås som deler 
av et mønster eller en sammenhengende helhet (Warburton, 2003, s. 45). Elever som 
anvender en helhetlig tilnærming søker å skape et helhetsbilde av innholdet (oppgaven, tema 
osv.) for å finne en sammenheng mellom de ulike delområdene eller deloppgavene. Derimot 
vil elever som anvender en «steg-for-steg»-læringsform (serialist learning) fokusere på 
detaljer og lære gjennom å forstå et delområde om gangen, for deretter å prøve å forstå 
oppgaven i sin helhet (Warburton, 2003, s. 47). Warburton (2003, s. 45-46) mener at det er 
gunstig å kombinere holistisk læring med en «steg for steg»-læringsform, da kombinasjonen 
kan gi dybdelæring hvor en ser enkeltelementer som deler av en større sammenheng. 
Artikkelen til Warburton (2003) innbefatter også et transformativt aspekt ved 
dybdelæring. Dersom undervisningen legger til rette for at elevene utvikler en grundig 
forståelse av underliggende begreper og overfører disse til ulike fagområder, kan dette føre til 
at deres verdier, holdninger og atferd endres (Warburton, 2003, s. 50). Med utgangspunkt i 
undervisning for bærekraft, vil dette si at elevene ikke bare skal bli klar over eller kunne 
beskrive ulike miljørelaterte problemer og årsakssammenhenger, men også oppnå personlig 
utvikling og få en mer bevisst følelse av hva som er deres verdier og ansvar (Warburton, 
2003, s. 50). Med andre ord, kan undervisningen slik utvide og endre elevenes forståelse av 
virkeligheten og virke inn på deres tankesett, følelser og handlingsmønstre. Dybdelæring kan 
dermed forstås som en form for transformativ læring, der elevene gjennomgår en fundamental 
forandring fordi den påvirker og endrer hvordan de ser verden. Dette har likheter med 
Ohlssons (2011) teori om endring av antagelser. 
Warburton (2003) mener at lærere kan tilrettelegge for dybdelæring gjennom en 
kombinasjon av «mastery learning» og «discovery learning» (s. 48). Førstnevnte går ut på at 
læreren («mesteren») står for planleggingen av undervisningen og utvelgelsen av 
faginnholdet, samtidig med å oppmuntre elevene til å involvere seg og tar ansvar for egen 
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læring. «Discovery learning», ofte oversatt til oppdagelseslæring og/eller -metoden, 
vektlegger selvstyrt læring av elever, med læreren som tilrettelegger (Warburton, 2003, s. 48). 
Læreplanen bør legge til rette for «mastery learning» ved at lærerne planlegger 
undervisningens forløp, relevant innhold, undervisningsmateriale osv., samtidig som det gis 
muligheter for «discovery learning» der elevenes nysgjerrighet trigges og utvikler en mer 
autonom læringsstil (Warburton, 2003, s. 48). Han påpeker at lærere ikke kan garantere for at 
dybdelæring skjer, da det beror på elevenes egenmotivasjon og engasjement i faget, samt vilje 
til å forstå et innhold utover det å bestå en eksamen (Warburton, 2003, s. 54). For elever på et 
lavere alderstrinn vil dette kunne bety at læreren bør vektlegge elevenes motivasjon og 
engasjement for undervisningsinnholdet, samt viljen til å forstå, fremfor bruk av belønning og 
såkalte mestringsmerker.  
 
4.2.3 Tverrfaglighet 
For at elevene skal oppnå helhetlig innsikt ved å organisere og strukturere informasjon til en 
sammenhengende helhet, er Warburton (2003, s. 44-45) opptatt av at utdanningen må være 
tverrfaglig og interdisiplinær. Dette vil si at undervisning må bevege seg på tvers av 
fagområder for at elevene best mulig skal kunne gjenkjenne mønstre og årsakssammenhenger. 
Undervisningen må gi et bredt spekter av konseptuelt og materielt innhold, og illustrere 
hvordan ulike temaer på tvers av fagområder kan kobles sammen og være gjensidig 
avhengige av hverandre.  
For Warburton (2003, s. 48) handler det om å utvikle læreplaner som oppmuntrer til 
kritisk og kreativ tenkning, problemløsing, effektiv beslutningstaking og konfliktløsning. Hvis 
elevene ikke allerede har ervervet slike ferdigheter, er det lite sannsynlig at de får maksimal 
nytte av undervisningen. Warburton (2003, s. 48) peker på at læringsmiljøet fortsatt er 
dominert av tradisjonelle undervisningsmetoder hvor det tilrettelegges mer for overflatelæring 
enn dybdelæring. Lærere bør vektlegge prinsipper og begreper i stedet for akkumulerte fakta, 
slik at undervisningen kan legge opp til meningsfulle dialoger på tvers av ulike fagområder 
(Warburton, 2003, s. 49). Dette kan gjøres ved å identifisere nøkkelbegreper. Tilsvarende kan 
en enkelt problemstilling i den virkelige verden tas opp fra forskjellige perspektiver, med 
praktiske eksempler. De ulike nøkkelbegrepene kan forsterkes ytterligere ved å komme 
tilbake til dem med jevne mellomrom med økende grad av detaljer og abstraksjon. Denne 
tankegangen har likhetstrekk med Bruners teori om «spiralpensum». Bruner (1970, s. 61) 
hevdet at «en kan undervise ethvert barn i et ethvert fag på en ærlig måte». Dette vil si at alle 
elever kan få mulighet til å lære om de fundamentale ideene og prinsippene på et lavt 
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alderstrinn, så lenge de blir kjent med fagstoffet på en måte som er i overensstemmelse med 
deres språk og tenkemåte. Eksempelvis kan en lærer undervise om tragedien i litteratur på et 
tidlig alderstrinn ved å bruke eventyr eller myter. En kan også introdusere elevene på 
barneskolen for Platon og Aristoteles gjennom Jostein Gaarders Sofies verden. Senere kan en 
ta utgangpunkt i det elevene allerede har lært, og tilrettelegge for utvikling av en stadig mer 
dyptgående kunnskap om de gitte temaene. Hvis lærer legger opp læreplan og pensum på 
denne måten, vil det kunne være lettere for elevene å forstå de fundamentale ideene i fagene 
som vil kunne være verdifulle senere i livet.  
 
4.2.4 Oppsummering 
Warburton (2003) gir ikke en tydelig definisjon av dybdelæringsbegrepet. Derimot beskriver 
han hvilke faktorer som spiller inn for at elevene skal kunne bli motivert til å bruke 
dybdelæringsstrategier i møte med undervisningsinnholdet. Han vektlegger at lærere må 
tilrettelegge for en opplæring som tar utgangspunkt i studentenes forkunnskaper og tidligere 
erfaringer. Dette kan bidra til å øke elevenes motivasjon og engasjement i møte med 
innholdet. Warburton (2003) legger vekt på at elevene skaper mening gjennom et innhold som 
er relevant, interessant og motiverende. For Warburton er dybdelæring knyttet til et holistisk 
tankesett. Dette innebærer å organisere informasjon og tanker som tilsynelatende ikke har noe 
med hverandre å gjøre, til et sammenkoblet mønster eller felleskap. Denne koblingen kan 
knyttes til det som tidligere er beskrevet som kreativitet og adaptasjon hos Ohlsson (2011). 
Undervisningen bør således vektlegge grunnleggende ideer, prinsipper og begreper som kan 
overføres interdisiplinært og tverrfaglig. Slik vil elevene etter hvert kunne erfare en dypere 
mening og innsikt i møte med temaer og innhold i opplæringen. Når elevene erfarer en dypere 
mening og forstår underliggende ideer og prinsipper, kan det medføre en endring i elevenes 
verdier, holdninger og atferd. Dybdelæring er således av transformativ karakter og kan 
relateres til den tredje formen for dybdelæring som Ohlsson beskriver; endring av antagelser. 
Tverrfaglighet og helhetlig læring innebærer å kunne se og overføre sammenhenger på tvers 





4.3 Tochon – dybde i utdanning 
I artikkelen «Deep Education» kritiserer professor i læreplanteori, François Victor Tochon 
(2010), forskning som konsentrerer seg om (dybde)læring fra et utelukkende kognitivt 
perspektiv. I artikkelen foreslår Tochon (2010) at dybdelæring (deep learning), sammen med 
andre perspektiver som deep teaching, deep politics, deep education og philosophy og deep 
linguistics tilsammen peker mot det han kaller «a deep turning in education», altså en dyp 
vending i utdanning (Tochon, 2010, s. 2). Tochon (2010) bruker dybde i utdanning (deep 
education) som et overordnet begrep for hans helhetlige, økologiske og tverrfaglige syn på 
dybdelæring. Tochon understreker at dybde i utdanning ikke er en metode, men at det handler 
om en måte å tenke og handle på for å tilrettelegge for læring (Tochon, 2010, s. 2). Han legger 
også vekt på at dybde i utdanning er en foranderlig dynamisk prosess som avhenger av 
situasjon og kontekst (Tochon, 2010, s. 2). Dybde i utdanning innebærer dermed ikke et mål 
som kan fullt ut kan innfris.  
I det følgende vil jeg redegjøre for Tochons perspektiv på dybde i utdanning, der 
begrepene dybdelæring og dybdeundervisning vil bli vektlagt. 
 
4.3.1 «We live in a world that has lost its deep values - The philosophy of curriculum 
must change» 
Tochon favner vidt, og starter med å peke på ulike trekk ved samfunnsutviklingen som har 
ført til at «we live in a world that has lost its deep values» (2010, s. 3). De bakenforliggende 
årsakene til dette knytter han blant annet til moderne vitenskap, globalisering, ødeleggelser av 
natur og miljø, krigføring, politisk maktmisbruk, lobbyvirksomhet og det vestlige samfunnets 
forbrukerkultur. Han hevder at lav utdanning, feilinformasjon, overarbeid og underholdning 
er nøkkelfaktorer som forklarer hvorfor store deler av befolkningen hindres i å reflektere over 
dagens situasjon (Tochon, 2010, s. 3). Tochon (2010) påpeker at tiden er inne for å endre 
læreplaninnholdet i retning av en utdanning som går «dypere» i alle fagområder, og tar opp de 
virkelige problemene som eksisterer i verden. Det er først og fremst gjennom utdanning at vi 
kan fremme et innhold som tilrettelegger for at elevene kan diskutere og tenke kritisk rundt 
dagens status quo. Elevene må stimuleres til å reflektere rundt deres verdier og holdninger. 
Implisitt ligger tanken om at undervisningen bør tilrettelegge for en større bevisstgjøring av 
både elevers og læreres verdier, holdninger og ansvar i samfunnet. Tochon (2010, s. 4) 
foreslår at elever og lærere blant annet kan bruke deres forestillinger (imaginations) til å 
redefinere normative kategorier, og slik kunne skape nye og alternative muligheter. Dette er 
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en tankegang som bygger på Paulo Freires (1921-1977) frigjøringspedagogikk. Tochon (2010, 
s. 4) mener at vi gjennom den dype vendingen i utdanningen kan bevege oss bort fra det 
etablerte, og bevege oss mot en humanistisk utdanningsfilosofi. 
Inspirert av Arne Næss’ (1989) filosofi, og særlig begrepet dypøkologi, mener Tochon 
(2010, s. 4) at dybde i utdanning er noe som gjelder hele personen, både elev og lærer, og som 
jobber mot en helhetlig, økologisk forståelse av og ansvar for en bærekraftig fremtid. Dybde i 
utdanning innebærer å legge til rette for dype transformasjonsprosesser der menneskenes 
identitet blir berørt og aktivert. Han hevder at en dyp følelse av identitet vil kunne referere til 
hvem vi er, og hvordan vi ser vår rolle i forhold til verden og samfunnet vi lever i (Tochon, 
2010, s. 4). Denne transformasjonen innebærer en følelse av sammenheng som manifesterer 
seg både i våre verdier og handlinger. Ifølge Næss (1989, i Tochon, 2000, s. 4) vil en slik 
transformasjon også føre til at en i større grad vil kunne oppleve seg selv som en essensiell 
del av alt liv. En helhetlig og økologisk forståelse innebærer å kunne erkjenne at alle 
enkeltelementer henger sammen og er deler av et større hele. Dette kan i neste omgang føre til 
at vi i større grad kjenner oss forbundet med andre mennesker og naturen, og at måten vi 
tenker og handler på vil kunne ha effekt på de andre delene. Videre vil denne bevisstgjøringen 
kunne påvirke hvordan vi tar stilling til etiske utfordringer.  
 
4.3.2 Dybdelæring og dybdeundervisning 
Tochon (2010, s. 5) skriver at dybde i utdanning er relatert til en intensjon om å forstå dypt, 
og at dyp forståelse kjennetegner dybdelæring. Dybdelæring innbefatter at elevene fokuserer 
på betydningen av et innhold og relaterer dette til deres forkunnskaper og tidligere erfaringer 
(Tochon, 2010, s. 6). Med utgangspunkt i Ramsden (1992, i Tochon, 2010), beskriver han 
forskjellen på dybdelæring og overflatelæring. Han påpeker at dybdelæring fokuserer mer på 
innholdets mening og betydning, og at overflatelæring er mer orientert mot innholdets form 
og tegn. Videre skriver han at dybdelæring handler om at elever knytter ny kunnskap og 
teoretiske begreper til deres tidligere forkunnskaper på tvers av ulike fagområder, mens 
overflatelæring går ut på at elevene pugger fakta og begreper uten å reflektere over 
sammenhengen eller den dypere meningen (Tochon, 2010, s. 5).  
Tochon (2010, s. 5-6) hevder at dybdelæring forutsetter en ny form for undervisning 
som han kaller dybdeundervisning (deep teaching). Dybdeundervisning beveger seg fra en 
dyp oppfatning av læring til en dyp tilnærming til undervisning. Han refererer til Warburton 
(2003) og karakteriserer denne overgangen til dybdeundervisning som en form for 
bærekraftig utdanning, da den er av tverrfaglig og helhetlig karakter (Tochon, 2010, s. 5). For 
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at innholdet skal kunne aktivere elevene og gi mening for dem, kan elevenes gjenkjennelse av 
det gitte innholdet forstås som en avgjørende faktor. Når elevene blir aktivert og grepet av 
innholdet, åpnes i større grad muligheten for assosiasjonsrekker og koblingsprosesser av 
relaterte erfaringer. Da blir ikke læringsinnholdet bare et tegn (sign), men plasseres inn i en 
større sammenheng. Det vil si at tegnet plasseres tilbake i den underliggende virkeligheten 
som tegnet er abstrahert fra.  
Tochon (2010, s. 8) hevder at læring må oppleves betydningsfullt for at elevene skal kunne 
forstå i dybden. Dette innebærer at dybdelæring ikke bare må engasjere elevene intellektuelt, 
men også sosialt og emosjonelt. Læring må være av en betydning som går utover det å bestå 
en eksamen. Dersom undervisningen skal kunne gi mening for elevene, må den ta 
utgangspunkt i elevenes livsverden og bygge på deres indre motivasjon. Hva som motiverer 
elevene og gir mening og betydning for den enkelte, er imidlertid noe lærerne ikke har fullt ut 
tilgang til. Ifølge Tochon (2010) kan lærerne få økt innsikt i dette gjennom dialog med 
elevene hvor de diskuterer hva som er meningsfullt for livene deres. En del av tilnærmingen 
til læringsinnholdet er slik sett kontekstualisert og situert ut fra elevenes forkunnskaper, 
erfaringer og livsmål.  
 
4.3.3 Oppsummering 
Tochon (2010) har i sin artikkel «Deep education» koblet ideen om dybde i utdanning (deep 
education) til en rekke andre disipliner. Det er blitt påpekt at dybde i utdanning ikke kan nås 
gjennom en spesifikk metode, men innebærer snarere en måte å tenke og handle på. 
Dybdelæring er blant annet blitt beskrevet som en meningsskapende og transformativ 
læringsprosess, som fokuserer på at både elevene og lærerne blir berørt og aktivert. Tochon 
(2010) er opptatt av at dybdeundervisningen skal tilrettelegge for helhetlig og tverrfaglig 
læring, samt bevisstgjøring av ansvaret som mennesker har for en bærekraftig fremtid.  
Det er videre blitt påpekt at innholdet i undervisningen bør være relatert til elevenes 
forkunnskaper og erfaringer, og at lærerne bør søke et innhold som når elevene og engasjerer 
dem både kognitivt, sosialt og emosjonelt. Å velge et innhold som elevene gjenkjenner vil 
derfor tenkes å være avgjørende for hvorvidt elevene blir motivert til dybdeforståelse. Det å 
gjenkjenne et innhold beror på at elevene overfører forkunnskaper til nye kunnskapsområder, 
noe som i neste omgang vil kunne øke mulighetene for at elevene overfører betydningen av et 
gitt innhold til andre relaterte temaer innenfor et fag eller på tvers av fagområder. Det er blitt 
hevdet at læringen må ha betydning for at elevene skal kunne forstå i dybden. For at lærerne 
skal vite hva som gir mening for elevene, har det blitt foreslått at lærerne bør gå i dialog med 
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elevene og diskutere hva som gir dem mening. Ved å velge et innhold som baserer seg på 
samfunnsaktuelle problemstillinger, og som utfordrer elevene til å reflektere over deres egne 
verdier og holdninger, kan lærerne få en pekepinn på hva som oppleves meningsfullt for 
elevene. Responsen som lærerne får kan videre brukes i planleggingsprosessen når lærerne 
skal velge ut et innhold i undervisningen som i størst mulig grad er rettet mot det som 
oppleves meningsfullt for elevene.  
Tochon (2010) mener at læreplaninnholdet bør endres for å realisere den dype vendingen. 
Målet med den dype vendingen i utdanningen kan forstås som et forsøk på å ta et oppgjør 
med status quo og gjenoppdage de dype verdiene som vi, ifølge Tochon (2010), har mistet. 
 
 
4.4 Analyse: Hvordan belyses gjenkjennelse av innhold, overføring av læring og 
meningsskaping i den utvalgte dybdelæringsteorien?  
I den overstående teoridelen har jeg forsøkt å trekke ut det jeg har tolket som essensen i 
dybdelæringsteoriene til henholdsvis Ohlsson (2011), Warburton (2003) og Tochon (2010). I 
det følgende vil jeg forsøke å samle trådene og svare på hvordan (1) gjenkjennelse av 
innholdet, (2) overføring av læring og (3) meningsskaping samlet sett belyses i de utvalgte 
dybdelæringsteoriene. Resultatene på analysen vil dermed kunne gi et svar på hvilke 
koblinger som finnes mellom dybdelæring og danningsteoretisk didaktik, som vil danne 
grunnlag for å diskutere hvordan dybdelæring kan integreres i undervisningen fra et 
danningsteoretisk didaktisk perspektiv.  
Da ikke alle de tre elementene uttrykkes eksplisitt i den utvalgte dybdelæringsteorien, har en 
viktig del av analyseprosessen vært å knytte disse tre elementene til andre relaterte begreper i 
de respektive teoriene.  
 
4.4.1 Gjenkjennelse av innholdet 
Det første elementet som skal undersøkes er (1) gjenkjennelse av innholdet. Selve begrepet 
gjenkjennelse av innholdet nevnes ikke eksplisitt i de utvalgte dybdelæringsteoriene, noe som 
fordrer at jeg har måttet basere analysen på relaterte begreper og beskrivelser av disse.  
Ohlsson (2011), Warburton (2003) og Tochon (2010) er enig om at vi anvender våre 
forkunnskaper og tidligere erfaringer i møte med ny informasjon. Ohlsson (2011) hevder at 
det første trinnet i læringsprosessen innebærer at vi forsøker å ta inn (persipere) og forstå 
innholdet i den nye informasjonen. Selv om det ikke blir nevnt eksplisitt hos Ohlsson (2011), 
	 58	
kan gjenkjennelse av innholdet relateres til denne persepsjonsprosessen. Sternberg og 
Sternberg (2012) definerer begrepet persepsjon som «the set of processes by which we 
recognize, organize and make sense of the sensations we receive from environmental stimuli» 
(min utheving) (s. 85). Det første trinnet i persepsjonsprosessen innebærer derfor å gjenkjenne 
innholdet i informasjonen vi mottar fra miljøet. Gjenkjennelse av innholdet kan således 
forstås som en essensiell og uunngåelig del av enhver læringsprosess, da vi alltid vil søke å 
skape mening utfra det som møter oss utenfra (Ohlsson, 2011). Hvordan vi oppfatter og 
forstår et problem, samt hvilke handlingsstrategier vi vurderer å anvende, beror på hvor vidt 
den enkelte gjenkjenner innholdsdelene og organiserer disse i en meningsfull sammenheng 
som harmonerer med den enkeltes eksisterende mentale representasjoner.  
Jo mer erfaringsnært og gjenkjennbart et innhold, jo større er sannsynligheten for at det settes 
i gang assosiasjonsrekker og koblingsprosesser av relaterte erfaringer. Da blir ikke 
læringsinnholdet bare et tegn (sign), men plasseres inn i en større sammenheng som er relatert 
til våre unike livsverdener (Tochon, 2010).  
Dersom vi ikke klarer å relatere et innhold til eksisterende mentale representasjoner, øker 
sannsynligheten for at vi tar i bruk overflatelæringstilnærminger i form av pugging og 
memorering (Warburton, 2003). Avstanden mellom det aktuelle innholdet og våre 
eksisterende mentale representasjoner er med andre ord for stor. Hvor vidt vi forstår et 
innhold og hvilken mening vi tillegger det, vil være forskjellig fra person til person. Vi er alle 
unike individer med ulike forkunnskaper og erfaringer.  
Elevens individuelle møte med innholdet er, ifølge Warburton (2003), en viktig del av 
dybdelæringsprosessen. Elevenes motivasjon for å ville fordype seg i innholdet beror ikke 
utelukkende på at innholdet er erfaringsnært og gjenkjennbart. For at elevene skal motiveres 
til å anvende dybdelæringsstrategier, bør det spesifikke innholdet også ta utgangspunkt i 
elevenes personlige interesseområder (Warburton, 2003). Det kan tenkes at elever som møter 
et innhold med lav gjenkjennelse lettere gir opp dersom de møter en blindvei. Hvis graden av 
gjenkjennelse er høyere, øker sannsynligheten for at elevene engasjeres og motiveres til å 
«leve med» konflikter som kan oppstå i møtet mellom innholdet og deres eksisterende 
mentale representasjoner. Det er med andre ord større sannsynlighet for at elever som både 
gjenkjenner et innhold og som er engasjerte og interesserte i innholdet, vil kunne bruke mer 
tid på å prøve og feile og eventuelt overskride sine erfaringer. For Ohlsson (2011) er det 
nettopp når vi overskrider erfaringer som rører ved noe dypt i det kognitive systemet, at vi 
kan kalle det dybdelæring. 
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Som det fremkommer i Warburtons (2003) teori bør lærere velge et innhold for 
undervisningen som både er erfaringsnært og oppleves relevant for elevene. Innholdet bør 
være basert på noen etablerte ideer som knytter an til elevenes personlige erfaringer. Å legge 
til rette for et innhold som både berører elevenes erfaringshorisont og interesseområder 
forutsetter at lærerne har god kjennskap til elevene sine. Warburtons (2003) perspektiv 
vektlegger dermed lærer-elev-relasjonen som en avgjørende faktor i dybdelæringsprosessen. 
Gjenkjennelse av innholdet er heller ikke et element som tydeliggjøres i Tochons 
(2010) dybdelæringsteori. I likhet med Ohlsson (2011) og Warburton (2003) vektlegger han 
likevel betydningen av at elever knytter ny kunnskap og teoretiske begreper til deres 
forkunnskaper og tidligere erfaringer. Det kan være vanskelig å skille mellom gjenkjennelse 
av innholdet og overføring av læring, da disse prosessene interagerer med hverandre og er 
delvis overlappende. Gjenkjennelse av innholdet kan knyttes til hvordan vi tenker rundt og 
tolker et innhold, mens overføring av læring henger mer sammen med hvilke 
handlingsstrategier vi velger å bruke i møtet med innholdet, basert på vår tolkning av 
innholdet. 
En avgjørende del av det å kunne anvende våre forkunnskaper i møte med nytt 
innhold, vil utfra det overstående innebære at vi gjenkjenner innholdet. For at undervisningen 
skal kunne aktivere elevene og gi mening for dem, bør den ta utgangspunkt i elevenes 
livsverden og bygge på deres interesser. Det kan derfor argumenteres for at gjenkjennelse av 
det gitte innholdet er en nødvendig betingelse for at dybdelæring skal finne sted. Samtidig vil 
graden av gjenkjennelse og den personlige interessen elevene har for det gitte innholdet, være 
en betydningsfull faktor for hvor vidt elevene ønsker å fordype seg i innholdet. Når elevenes 
erfaringshorisont blir aktivert, øker sannsynligheten for at assosiasjonsrekker og 
koblingsprosesser av relaterte erfaringer vekkes til live.  
 
4.4.2 Overføring av læring 
Overføring av læring henger tett sammen med gjenkjennelse av innholdet. Ifølge Ohlsson 
(2011) forstår vil ny informasjon på bakgrunn av eksisterende mentale representasjoner som 
former vår opplevelse av den nye informasjonen. Det å gjenkjenne ny informasjon kan derfor 
forstås som en form for overføring av tidligere erfaringer, der gjenkjennelsen av innholdet kan 
knyttes til våre mentale representasjoner, mens overføring av læring kan knyttes mer til 
hvordan vi handler og hvilke strategier vi tar i bruk for å løse en oppgave.  
Funnene til Winje & Løndal (2020) har vist at overføring av læring er en sentral faktor 
i forskning på dybdelæring. Overføring av læring er også fremtredende hos både Ohlsson 
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(2011), Warburton (2003) og Tochon (2010). Hos Ohlsson (2011) kommer overføring av 
læring frem gjennom adaptasjon. Ifølge Ohlsson (2011) vil ikke alle former for overføring av 
læring nødvendigvis føre til dybdelæring. Det at vi overfører det vi har lært i en situasjon til 
en ny situasjon, trenger ikke å bety at dybdelæring har funnet sted. Det er først når det oppstår 
en konflikt mellom våre forkunnskaper og det aktuelle innholdet, samt at løsningen på 
konflikten medfører en endring av våre mentale representasjoner, at dybdelæring har funnet 
sted. Den første formen for overføring kan sammenlignes med assimilasjonsprosessen til 
Piaget. Det andre eksemplet sammenfaller med akkomodasjonsbegrepet i Piagets 
adaptasjonsteori. Overføring av læring er altså, hos Ohlsson (2011), en nødvendig, men ikke 
tilstrekkelig betingelse for at dybdelæring skal finne sted.   
Hos Warburton (2003) og Tochon (2010) kan overføring av læring forstås som en 
prosess hvor vi overfører forkunnskaper til nye situasjoner og ser sammenhenger på tvers av 
ulike disipliner og fagområder. Warburton (2003) hevder at undervisningen må legge vekt på 
grunnleggende ideer og prinsipper som kan overføres interdisiplinært og tverrfaglig. Dette 
handler blant annet om å forstå underliggende strukturer og reflektere rundt hvordan 
enkeltdeler er relatert til en større helhet. Ifølge Warburton (2003) vil dette kunne bidra til 
helhetlig læring, der elevene organiserer tilsynelatende separate deler i en helhetlig 
sammenheng. I likhet med Warburton (2003), er Tochon (2010) opptatt av at elevene skal 
kunne utvikle en helhetlig forståelse for hvordan enkeltelementer er deler av en større 
sammenhengende helhet. De er også begge opptatt av hvordan en helhetlig forståelse kan 
kunne bidra til at elevene kjenner et ansvar for en bærekraftig fremtid. Deres forståelse av 
overføring av læring kan dermed forstås som en avgjørende del av dybdelæringsprosessen, 
der det handler om å undersøke den underliggende meningen i et gitt innhold og overføre det 
til andre relaterte temaer og fagområder. 
 
4.4.3 Meningsskaping  
Slik det fremgår i de utvalgte dybdelæringsteoriene, belyses meningsskaping gjennom to ulike 
prosesser som utfolder seg i; (1) hva som gir mening (makes sense), og (2) hva som oppleves 
betydningsfullt (significance) for den enkelte. I møte med ethvert innhold forsøker vi å hente 
ut mening allerede i gjenkjennelsesprosessen. Dette beror på at vi prøver å lage en slags orden 
i «kaoset» av informasjon som møter oss. Den form for meningsskaping som oppstår i 
gjenkjennelsesprosessen kan relateres til det engelske begrepet «to make sense». Hos Ohlsson 
(2011) kan belyses meningsskaping i sammenheng med persepsjonsprosessen. Hvor vidt et 
innhold gir mening vil kunne påvirke hvilke forkunnskaper vi henter frem og hvilke 
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handlingsstrategier vi anvender. I møte med ny informasjon, som ikke korresponderer med 
våre mentale representasjoner, vil det oppstå en konflikt da det er noe som ikke gir mening.  
En annen form for meningsskaping ligger i hvilken betydning (significance) innholdet 
har for den enkelte. At noe gir mening, det vil si at innhold korresponderer med våre 
forkunnskaper og tidligere erfaringer, trenger ikke nødvendigvis bety at innholdet oppleves 
betydningsfullt. På den andre siden kan noe som ikke gir mening, likefullt oppleves 
betydningsfullt. Eksempelvis kan abstrakt (non-figurativ) kunst oppleves dypt meningsfullt 
for den enkelte, selv om innholdet, som verken forestiller eller etterligner gjenstander som vi 
kan gjenkjenne, ikke nødvendigvis gir mening.  
Hos Warburton (2003) handler dybdelæring om å undersøke den underliggende 
meningen i et innhold. Dette beror på at elevene søker å forstå enkeltelementer som deler av 
et mønster eller en sammenhengende helhet. Slik jeg tolker det, kan dette relateres til at 
innholdet de møter i undervisningen gir mening ved at det harmonerer med deres eksisterende 
mentale representasjoner og antagelser om verden. Utfra denne tolkningen, ligger denne 
formen for meningsskaping tett opp til at innholdet gir mening (makes sense). Warburton 
(2003) legger samtidig vekt på at innholdet bør være knyttet til elevenes interesser, slik at de 
motiveres til å ville bruke dybdelæringsstrategier. Drivkraften i indre motivasjon er ofte 
knyttet til hva som interesserer og engasjerer den enkelte. Med andre ord kan vi si at den indre 
motivasjonen styres av det som oppleves betydningsfullt. Hva som gir mening og oppleves 
betydningsfullt vil variere for den enkelte, da elevene har sin unike erfaringshorisont og 
antagelser om virkeligheten. Selv om Warburton (2003) foreslår at lærerne kan legge til rette 
for en undervisning som rører ved elevenes personlige interesser, kan en aldri vite med 
sikkerhet om innholdet vil treffe alle elevene. Elevene kan heller ikke nødvendigvis vite på 
forhånd hva som vil oppleves betydningsfullt for dem og hvilke reaksjoner de vil ha i møte 
med et innhold. Dette er en del av kompleksiteten og uforutsigbarheten i undervisningens og 
læringens natur. En kan likevel anta at elever som utvikler en helhetlig og tverrfaglig 
forståelse for hvordan «det hele» henger sammen, etter hvert utvider og endrer sin forståelse 
av virkeligheten, noe som igjen virker inn på deres tankesett, følelser og handlingsmønstre. 
Som vi har sett hos Ohlsson (2011), vil dette innebære at elevene har endret sine antagelser 
om virkeligheten (conversion), noe han hevder er en form for dybdelæring.  
Det at elevene gjennomgår en personlig utvikling av transformativ karakter og at de utvikler 
en mer bevisst følelse av hva som er deres verdier og holdninger, er forbundet med hva de 
oppfatter som viktige og betydningsfulle mål i livet.  
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Tochon (2010) understreker at dybdelæring fokuserer på mening. Han hevder at 
dybdeundervisning må ta utgangspunkt i et innhold som er meningsfullt for eleven, og at 
undervisningen må bygge på elevenes indre motivasjon. For at lærere skal kunne velge et 
innhold som gir betydning for elevene, må de få innsikt i hva som er meningsfullt for dem. En 
måte å finne ut av dette på er å diskutere mening sammen med elevene. På den måten kan en 
få økt innsikt i elevenes antagelser om virkeligheten, deres menneskesyn, verdier og 
holdninger etc. Kort sagt; hva som er viktig og betydningsfullt for dem. Verdier og holdninger 
er ikke uforanderlige størrelser, men skapes i samspill med andre. Derfor vil innholdet som 
elevene møter i undervisningen og samspillet med læreren og medelevene, kunne medføre en 
endring av antagelser om virkeligheten, noe som i sin tur medfører at de handler på nye måter 
og overskrider erfaringer. Målet med dybdelæring og dybdeundervisning vil hos Tochon 
(2010), være at elevene (og lærerne) gjenoppdager de dype verdiene og utvikler en helhetlig 
forståelse og ansvar for en bærekraftig fremtid. 
 
4.4.4 Oppsummering 
Jeg tolker essensen i de utvalgte dybdelæringsteoriene i tre hovedkategorier: (1) gjenkjennelse 
av innholdet, (2) overføring av læring og (3) meningsskaping. Gjenkjennelse av innholdet 
beskrives som en persepsjonsprosess i Ohlssons (2011) teori, der innholdet (problemet) må 
samsvare med eksisterende mentale representasjoner hos den enkelte. Tochon (2010) 
vektlegger viktigheten av at innholdet er erfaringsnært, og Warburton (2003) fokuserer på at 
innholdet må overlappe med den enkeltes forkunnskaper og interesseområder, som igjen vil 
kunne føre til at elevene blir indre motivert til å fordype seg i innholdet utover det å bestå en 
eksamen. Overføringsaspektet beskrives av Ohlsson (2011) som en adaptasjonsprosess, der 
vårt møte med et innhold medfører utvidelse av våre mentale representasjoner. Warburton 
(2003) og Tochon (2010) vektlegger helhetlig og meningsfull læring, som beror på den 
enkeltes evne til å se sammenhenger på tvers av fagområder og disipliner og til å forstå 
hvordan enkeltdeler henger sammen og utgjør en større helhet. Mening skapes når vi ser 
sammenhenger som vi ikke har sett tidligere og får ny innsikt. Denne opplevelsen har en 
transformerende kvalitet og kan føre til en endring av måten vi tenker, føler og handler i 
verden. Således er overføring av læring en forutsetning for opplevelse av mening. På samme 
måte er gjenkjennelse av innholdet en forutsetning for at overføring kan finne sted. Disse tre 
elementene står i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre, men representerer ulike deler 
av en helhet som til sammen utgjør essensen for min tolkning av de utvalgte 
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dybdelæringsteoriene. Dette vil i neste kapittel utgjøre grunnlaget for å undersøke hvordan 
































Kapittel 5: Hvordan kan dybdelæring integreres i undervisningen 
fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv? 
	
Formålet med dette kapitlet er å vise hvordan dybdelæring kan integreres i undervisningen, og 
således besvare oppgavens problemstilling: «Hvordan kan dybdelæring integreres i 
undervisningen fra et danningsteoretisk perspektiv?». 
Jeg vil ta utgangspunkt i oppsummeringen fra delkapittel 4.4, der jeg gjennom min analyse av 
dybdelæringsteoriene til Ohlsson (2011), Warburton (2003) og Tochon (2010) har kommet 
frem til at gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og meningsskaping er sentrale 
elementer i de respektive teoriene, og belyse hvordan disse elementene kan integreres i 
undervisningen ved hjelp av Klafkis didaktiske analyse. Jeg vil anvende et forestilt eksempel 
som jeg har valgt å kalle «verden i en dråpe». Denne tittelen er inspirert av det latinske 
begrepet «mundus in gutta» som refererer til det eksemplariske prinsippet om hvordan det 
hele kan rommes i og oppdages i det individuelle (Heimpel, 1951, i Wagenschein, 2000, 
s.165). 
 
5.1 Klafkis didaktiske analyse: et verktøy for å tilrettelegge for gjenkjennelse av 
innholdet, overføring av læring og meningsskaping 
Klafkis didaktiske analyse er allerede blitt introdusert og redegjort for i kapittel 3, der vi har 
sett at den didaktiske analyse er et verktøy som lærere kan anvende for å tilrettelegge for 
eksemplarisk undervisning med kategorial danning som mål. For å rekapitulere: analysen 
består av fem spørsmål som oppfordrer læreren til å gjøre et tolkningsarbeid av innholdet som 
er valgt for undervisningen, med mål om at dette skal kunne sette i gang danningsprosesser i 
elevene. Læreren må reflektere rundt innholdets eksemplariske betydning, hvordan innholdet 
kan få betydning for elevene her og nå og i fremtiden, hvordan innholdet kan struktureres, og 
sist hvordan innholdet kan anskueliggjøres for elevene. Det er tidligere nevnt at innholdet som 
står i læreplanen ikke allerede har en gitt mening, og at det følgelig er lærernes oppgave å 
gjøre en «profesjonell gjetning» på hvilke ulike betydninger (gehalter) som kan åpnes opp i et 
situert møte mellom innhold og elev. I det følgende vil jeg vise hvordan den didaktiske 
analyse kan anvendes som et planleggingsverktøy for å tilrettelegge for dybdelæring i 
undervisningen på et forestilt eksempel, der gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring 
og meningsskaping, er en integrert del. Jeg følger den kronologiske strukturen slik den ble 
fremstilt i kapittel 3, og starter følgelig med spørsmål I. 
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5.1.1 Eksemplarisk betydning 
 
I: What wider or general sense or reality does this content exemplify and open up to the 
learner? What basic phenomenon or fundamental principle, what law, criterion, problem, 
method, technique, or attitude can be grasped by dealing with this content as an 
“example” (Klafki, 2000b, s. 151)? 
 
Det første spørsmålet knyttes til innholdets eksemplariske betydning. Læreren må reflektere 
rundt hva som er det elementære og det fundamentale i det konkrete undervisningsforløpet 
som planlegges. Det vil si at læreren må tolke innholdet som er valgt og reflektere rundt 
hvilke allmenne kunnskaper, grunnleggende prinsipper, fenomener, evner og holdninger som 
kan hentes ut av det spesifikke innholdet og gjøres tilgjengelig for elevene i undervisningen. 
Videre må læreren reflektere rundt hvordan de nye innsiktene, evnene og holdningene som 
elevene har ervervet gjennom å arbeide med innholdet kan brukes ved et senere tidspunkt – i 
eller utenfor skolesammenheng. Det eksemplariske innholdet (som rommer det elementære og 
det fundamentale) har dermed en overføringsverdi på flere områder. 
Eksemplet «verden i en dråpe» tar utgangspunkt i naturfenomenet skyer. Dette er et 
tema som kan anvendes i flere fag, og kompetansemålene må velges etter hvilken hensikt 
læreren har med læringsgjenstanden. Nå skal vi forestille oss at læringsgjenstanden er at 
elevene over en lengre periode skal lære noe om hvordan skyer oppstår, hvordan skysystemer 
står i sammenheng med det øvrige økosystemet og hvordan menneskelig innblanding påvirker 
dette systemet. Kompetansemål i naturfag etter 10. trinn kan være: «stille spørsmål og lage 
hypoteser om naturfaglige fenomener, identifisere avhengige og uavhengige variabler og 
samle data for å finne svar», samt «gjøre rede for faktorer som kan forårsake globale 
klimaendringer» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Her kan læreren ta utgangspunkt i 
bærekraftig utvikling som tverrfaglig tema, og kjerneelementene «Jorda og livet på jorda» og 
«Naturvitenskapelige praksiser og tenkemåter», der elevene skal «gjennom opplevelse, 
undring, utforsking og erfaring forstå verden omkring seg i et naturvitenskapelig perspektiv» 
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette er et omfattende tema som også kan inngå i andre fag 
som samfunnsfag, geografi, engelsk og andre fremmedspråk, matematikk, kunst & håndverk.  
Skyer kan være et interessant tema å ta utgangspunkt i, da det er et fenomen som har 
fascinert mennesker siden tidenes morgen. Skyers flyktige prakt, endeløse former og 
variasjoner har inspirert vitenskapsmenn, filosofer, poeter, kunstnere, dagdrømmere, og, for 
ikke å glemme barn, som i tidlig alder ofte begeistres av å gjenkjenne ulike figurer i skyene. I 
ca. 423 f.Kr. skrev den greske komediedikteren Aristofanes (450-385 f. Kr) et av hans mest 
kjente verker Skyene. I dette skuespillet beskylder han Sokrates for å være en som tilber «de 
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himmelske mektige Skyer, virkelige gudinner for alle oss som grubler og later oss» 
(Aristofanes, 1977, s. 28), og at «hans tanker er skyer som snart opptrer i én, snart i en annen 
skikkelse. Hvis man griper etter dem, er de bare røyk og damp» (Aristofanes, 1977, s. 126). 
Apropos røyk og damp, vil skyer kunne representere grunnleggende prinsipper, fenomener og 
begreper (fordamping, kondensering av vanndråper, høytrykk/lavtrykk, kaldfront/varmfront, 
stratosfæren, atmosfæren, troposfæren, den latinske klassifisering av hovedtyper av skyer), 
metoder og teknikker (gamle værtegn, værvarsling, navigasjon), problemer (ekstremvær, 
klimaendringer, forurensning, forbrukerkultur etc.) og holdninger knyttet til etikk (bærekraftig 
utvikling), undring eller gleden ved å kunne klassifisere de ulike skytypene og iaktta skyenes 
fargespill og mangfoldige variasjoner «som snart opptrer i én, snart i en annen skikkelse».  
For å legge til rette for overføring av læring, bør elevene jobbe med et begrenset antall 
eksempler eller enkeltfenomener (det spesielle) som belyser allmenngyldige kunnskaper, 
grunnleggende begreper og prinsipper, omfattende sammenhenger, evner og holdninger (det 
allmenne). Derfor vil det være essensielt at læreren har utarbeidet en plan på hvordan 
innholdet skal gjøres tilgjengelig og anskueliggjøres for elevene. Jeg vil komme tilbake til 
anskueliggjøringen av hvordan skyer oppstår under redegjørelsen for spørsmål V. 
Etter en lengre periode der elevene har arbeidet med skytemaet, kan de ha lært noe om 
hva skyer består av (vanndråper), hvordan de dannes (vanndamp som kondenseres og blir til 
vanndråper), hvordan skysystemet står i et avhengighetsforhold til økosystemet (for eksempel 
regnskog) og hvordan dette systemet påvirkes av menneskelig innblanding (forbrukerkultur, 
hogst av regnskog, CO2-utslipp, masseproduksjon av kjøtt osv.). Hvis elevene forstår hvordan 
skyer står i et gjensidig avhengighetsforhold med både naturlige og menneskeskapte 
prosesser, vil oppdagelsen av det elementære ved innholdet ha blitt fundamentalt for elevene 
fordi de gjennom det elementære har utvidet sin forståelse av virkeligheten. En helhetlig 
forståelse av hvordan «det hele» henger sammen vil kunne skape mening for elevene som 
innebærer at de forstår mer av seg selv, menneskeheten og verden de er en del av. De nye 
erkjennelsene og oppnådde innsiktene kan føre til at de endrer sin antagelse av virkeligheten, 
noe som kan virke inn på deres tankesett, følelser, holdninger og handlingsmønstre. 
Undervisningsinnhold som bygger på det elementære og det fundamentale kan både gi elever 
nye kategorier, men også innsiktsfylte øyeblikk og aha-opplevelser, som gjør det mulig for 
elevene å involvere seg i fremtidige møter med lignende innhold (Krüger, 2008, s. 218). Det 
var dette jeg siktet til da jeg tidligere i oppgaven skrev om «empowerment». Det 
fundamentale gir således både dybde, mening og innhold til elevers eksistens og 
tilstedeværelse (Dasein) - altså deres måte å være i verden (Krüger, 2008, s. 245).  
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Spørsmål I i analysen tilrettelegger dermed for dybdelæring ved at lærerne finner et spesifikt 
innhold som belyser flere generelle sammenhenger som er betydningsfulle for elevene nå eller 
i fremtiden. På denne måten skaper overføringsverdien ved det eksemplariske sammenheng 
for elevene, som gjør at de nye innsiktene, ferdighetene og holdningene kan brukes igjen i 
andre situasjoner. Vender vi tilbake til skyeksemplet, kan den oppnådde innsikten føre til at 
elevene skjønner hvorfor det oser røyk fra kaffekjelen, hvorfor et enkeltområde på et jorde er 
dekket av dis eller hvordan ødeleggelse av store regnskogsområder påvirker økosystemet. 
Utover dette kan elevene kjenne en glede og indre mening av det å legge merke til sjeldne 
skyformasjoner som «Kelvin Helmholtz»-skyene, eller gjette morgendagens vær basert på 
dagens skyformasjoner. Slik kan det eksemplariske innholdet også medføre en 
overføringsverdi av følelsesmessig art. 
Hittil er første spørsmål redegjort for, og jeg har vist at den eksemplariske betydningen 
ved innholdet belyser flere generelle sammenhenger som skaper overføringsverdi på mange 
ulike forhold.  
 
5.1.2 Innholdets betydning for elevene i dag og i fremtiden 
II. What significance does the content in question, or the experience, knowledge, ability, 
or skill to be acquired through this topic already possess in the minds of the children in 
my class? What significance should it have from a pedagogical point of view (Klafki, 
2000b, s. 151)?  
III. What constitutes the topic’s significance for the children’s future (Klafki, 2000b, s. 
152)?  
Spørsmål II og III ber læreren reflektere rundt hvilken betydning undervisningsinnholdet kan 
ha for de konkrete elevene her og nå og i et fremtidsperspektiv. For at læreren skal kunne 
legge til rette for at innholdet kan skape mening for elevene her og nå (spørsmål II), må 
innholdet kunne gjenkjennes av elevene. Det vil si at læreren må planlegge innholdet utfra de 
konkrete elevenes forkunnskaper, ferdigheter, holdninger, interesser og erfaringer knyttet til 
skolen og livsverden utenfor skolen. Hvor vidt elevene kjenner igjen et innhold beror altså på 
deres forforståelse av det spesifikke innholdet. Det betyr at innholdet må plasseres inn i en 
større sammenheng som er relatert til elevenes unike livsverdener og den samfunnshistoriske 
virkeligheten de er en del av. Læreren må forsøke å innta elevenes erfaringsvirkelighet og 
leve seg inn i hvordan elevene vil kunne møte det spesifikke innholdet (Klafki, 2000b, s. 
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146). Et av Søren Kierkegaards (1813-1855) mest kjente sitater som omhandler hjelpekunst, 
illustrerer noe av essensen i dette: 
 
At man, naar det i Sandhed skal lykkes En at føre et Menneske hen til et bestemt Sted, 
først og fremmest maa passe paa at finde ham der, hvor han er, og begynde der. Dette 
er Hemmeligheden i al Hjælpekunst. Enhver, der ikke kan det, han er selv i en 
Indbildning, naar han mener at kunne hjælpe en Anden. For i Sandhed at kunne hjælpe 
en Anden, maa jeg forstaae mere end han – men dog vel først og fremmest forstaae 
det, han forstaaer. Naar jeg ikke gjør det, saa hjælper min Mere-Forstaaen ham slet 
ikke. (Kierkegaard, 1994, sitert i Pedersen, 2007, s. 209). 
 
Som det fremgår i sitatet, må det være et epistemisk asymmetrisk forhold mellom læreren og 
elevene. At læreren har opparbeidet seg en stor kunnskapsbase i sine fag er kanskje spesielt 
avgjørende for å kunne eksemplifisere et innhold (Willbergh, 2010, s. 230). For at elevene 
skal åpne seg for innholdet må læreren forstå det som de forstår. Hun må forsøke å innta 
elevenes erfaringsvirkelighet og leve seg inn i hvordan de unge vil oppleve innholdet og 
hvilke spørsmål de vil komme til å stille til innholdet. Dette innebærer at hun må spørre seg 
om innholdet eller deler av innholdet allerede er kjent for elevene og om det spiller en rolle i 
deres liv i og utenfor skolen (Klafki, 2000b, s. 152). Å reflektere rundt dette spørsmålet 
forutsetter at læreren har etablert god kjennskap til de konkrete elevene. Det vil også kunne 
forutsette at lærerne seg imellom har et godt samarbeid og at de har en god oversikt over 
tidligere temaer som er gjennomgått med de konkrete elevene. Det er også nærliggende å 
tenke at læreren må utvikle sin forestillingsevne for å kunne innta elevenes ståsted og se 
verden med deres øyne. Vender vi tilbake til skyeksemplet, kan læreren stille seg følgende 
spørsmål: Hvorfor har vi skyer på himmelen? Hvorfor forandrer skyer seg kontinuerlig og 
varierer i form? Gir dette en følelse av overveldelse og avmakt, eller trigger det 
nysgjerrigheten og gir lyst å lære mer? Har elevene lært om vanndamp og kondensering 
tidligere i undervisningsforløpet? Er skyer irriterende, eller er de vakre? Er skyer viktige? Vet 
de hvordan skyer står i et gjensidig avhengighetsforhold til det øvrige økosystemet? Vet de at 
det finnes skyer på andre planeter? For å tilrettelegge for gjenkjennelse av innholdet må altså 
læreren prøve å forstå det som elevene forstår ved å leve seg inn i spørsmål, interesser og 
holdninger fra elevenes førstepersonsperspektiv, og utforske dem herfra for å få tak i deres 
dypere læringspotensial (Klafki, 2000b, s. 146).  
Hvis innholdet skal kunne oppleves meningsfullt for elevene her og nå, er det derfor 
avgjørende at innholdet bygger på noe kjent som er tilpasset de ulike elevenes forforståelse. 
Det er imidlertid ikke tilstrekkelig at selve innholdet er gjenkjennbart og interessant, uten å 
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knytte det til en ny betydning. Det er nettopp det denne læringsgjenstanden gjør. Den gir 
elevene mulighet til å oppnå innsikt i et hverdagslig fenomen (skyer) og hvordan 
forgreininger fra dette fenomenet kan belyse et bredt spekter av grunnleggende prosesser som 
kanskje ikke var tilgjengelige for dem tidligere.  
Innholdet skal videre kunne ha en betydning for elevene i fremtiden (spørsmål III). I 
vårt tilfelle henger fremtidsbetydningen tett sammen med nåtidsbetydningen. Å bli bevisst det 
at skysystemer henger sammen med det øvrige økosystemet, og at forbrukerkulturen henger 
sammen med miljøødeleggelser er et tidstypisk nøkkelproblem i dag og i den formodede 
fremtid. Læringsgjenstanden åpner for muligheten til å forstå prinsippet om at 
enkeltelementer som tilsynelatende ikke ser ut til å henge sammen, likevel er deler av en 
større sammenheng. Bare det å forstå dette prinsippet og erkjenne hvor komplekst «det hele» 
er, kan være en form for dybdelæring som gir mening for elevene og som de kan bygge videre 
på. Læreren bør også legge opp til en undervisning der problemstillinger rundt innholdets 
tema diskuteres i klasserommet, slik at elevenes egne stemmer får tre frem. Hvordan skal vi 
løse dette problemet? Finnes det en løsning overhodet? Hva mener dere? Hvordan påvirker 
det oss? Hvordan påvirker det mennesker andre steder i verden? Hvordan påvirker det dyr- og 
plantearter? Hvordan kan vi bidra og medvirke? Å øve seg på å diskutere slike 
problemstillinger kan bidra til at elevene utvikler deres evne til å tenke kritisk, til å 
argumentere for egne tolkninger, til å ta imot kritikk og akseptere at andre er uenige. Det 
krever imidlertid en del mot og frihet for å tørre diskutere slike problemstillinger, spesielt hvis 
det diskuteres i plenum. Det vil derfor være viktig å etablere tillitsfulle relasjoner og skape en 
trygg klassekultur. 
Spørsmål II og III belyser et tidsaspekt som innebærer innholdets nåtidsbetydning og 
fremtidsbetydning for elevene. Innholdet som velges må analyseres utfra hvilken betydning 
det kan ha for elevene i et her og nå-perspektiv, som betyr at innholdet må knyttes til elevenes 
forforståelse. Dette innebærer at elevene gjenkjenner, i betydningen overfører deres 
forkunnskaper tidligere erfaringer med det gitte innholdet. Når lærerne så setter det gitte 
innholdet i en ny kontekst, som etter hvert kan føre til at elevene evner å se sammenhenger 
mellom relaterte fenomener, vil innholdet kunne få en ny betydning for dem som oppleves 
meningsfullt og relevant. Denne prosessen kan sammenlignes med den hermeneutiske spiral, 
der forforståelse-forståelse/deler-helhet/innhold-betydning gradvis vil kunne utvide seg og 
fortsette i det «uendelige».  
I det overstående har jeg vist hvordan spørsmål I, II og III i den didaktiske analyse kan 
tilrettelegge for et eksemplarisk innhold der både gjenkjennelse av innholdet, overføring av 
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læring og meningsskaping er en integrert del. For at innholdet skal være eksemplarisk, har jeg 
vist at læreren må reflektere rundt hvordan innholdet i størst mulig grad harmonerer med 
elevenes forforståelse slik at elevene kan gjenkjenne innholdet. Når innholdet er 
gjenkjennbart og erfaringsnært vil dette skape større muligheter for elevenes overføring av 
læring og meningsskaping. Neste spørsmål dreier seg om hvordan strukturen i innholdet kan 
gi mening og sammenheng for elevene.  
 
5.1.3 Innholdets struktur  
IV. How is the content structured (which has been placed in a specifically pedagogical 
perspective by Question I, II, and III) (Klafki, 2000b, s. 153)?  
Først skal det nevnes at ethvert innhold ikke har en naturlig gitt struktur. Det er opp til læreren 
å bestemme strukturen i innholdet utfra hvilket læringsmål som er valgt, og utfra hvilke 
forkunnskaper og erfaringer elevene besitter i forhold til det gitte innholdet. Hvis vi nå 
fortsetter med den samme læringsgjenstanden som ovenfor, har vi en relativt omfattende 
læringsgjenstand som innbefatter mange enkeltdeler og lagvise betydninger. Innholdet 
innebærer en kompleks struktur, med både kausale og vekselvirkende sammenhenger. For å 
strukturere ethvert innhold på en måte som gjør det tilgjengelig for elevene, kan lærerne, 
ifølge Klafki (2000, s. 153-155), benytte seg av følgende seks spørsmål:  
- hvordan utgjør de ulike delene av innholdet et meningsfylt hele?  
- hvordan relateres de ulike delene til hverandre og følger de en logisk 
struktur?  
- hvilke lagvise betydninger har innholdet?  
- hvordan er innholdets kontekst og hva bør elevene kjenne til fra før?  
- hvilke særtrekk ved innholdet vil gjøre det vanskelig tilgjengelig for dem? 
- hvilken minimumskunnskap bør de sitte igjen med etter undervisningen?  
Det at det spesifikke innholdet belyser det allmenne i det spesielle (eller det hele i det 
individuelle), er noe av det som gir innholdet en overføringsverdi. Som nevnt kan svarene på 
disse spørsmålene først være dannende hvis strukturen er i samsvar med elevenes forståelse 
av de ulike delene i innholdets tema (Klafki (2000b, s. 153). Uten å gå detaljert til verks, kan 
et utkast til noen av svarene på spørsmålene være som følger. Skyer dannes av kondensering 
av vanndråper, og kondensering av vanndråper oppstår ved utånding, når det koker i gryter 
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under matlaging og når trærne i regnskogen «puster». Alle disse fenomenene bygger på 
samme grunnleggende prosess og er det skyer er laget av. De ulike delene relateres til 
hverandre gjennom en felles kjemisk prosess; kondensering av vannpartikler. Følgelig må 
elevene undervises om bestanddelene i denne prosessen. Skyer forårsakes av enorme mengder 
av vannpartikler, som bygges av en rekke lag av mindre bestanddeler. Fra utånding fra et 
enkelt menneske til utåndingen fra et helt skogsystem. Akkumulasjonen (derav navnet 
cumulus) av disse enkeltdelene blir til sammen det vi observerer som skyer på himmelen. For 
å kunne jobbe med denne læringsgjenstanden, må elevene ha arbeidet med temaer som er 
relatert til forbrukerkultur og klimaendringer i samme fag, eller i andre fag tidligere. Elevene 
bør sitte igjen med en forståelse av hvordan en rekke tilsynelatende uavhengige bestanddeler 
står i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre, og hvordan endringer i bestanddeler 
påvirker helheten. Dette kan gi en dypere innsikt som kan overføres til en rekke andre 
fenomener (og læringsgjenstander), eksemplifisert gjennom den såkalte sommerfugleffekten, 
der vingeslaget fra en sommerfugl i Amazonas kan sette i gang kjedereaksjoner som ender i 
en orkan i Norge.  Overordnet handler det om at elevene skal lære å tenke sammenhenger 
mellom enkeltdeler som utgjør en større sammenheng, og oppnå en større bevissthet rundt 
hvordan vi som mennesker kan påvirke økosystemet og hvilke konsekvenser dette kan føre til. 
Videre skal de få muligheten til å utvikle evnen til å tenke kritisk, til å argumentere for sine 
meninger og til det å kunne se en situasjon fra motpartens synsvinkel.   
5.1.4 Tilgjengelighet og anskueliggjøring 
V. What are the special cases, phenomena, situations, experiments, persons, elements of 
aesthetic experience, and so forth, in terms of which the structure of the content in 
question can become interesting, stimulating, approachable, conceivable, or vivid for 
children of the stage of development of this class (Klafki, 2000b, s. 155)?  
Hvis undervisningen skal kunne tilrettelegge for dybdelæring, er det tidligere påpekt at det 
ikke er tilstrekkelig at elevene gjenkjenner innholdet. Innholdet som elevene møter i 
undervisningen bør også knyttes an til en ny og ukjent betydning som oppleves interessant, 
slik at elevene får lyst til å fordype seg i innholdet. Spørsmål V ber læreren om å reflektere 
rundt hvilke eksperimenter, fenomener, situasjoner osv., som kan gjøre innholdets struktur 
interessant, anskuelig, begripelig og verdt å stille spørsmål til. Innholdets anskueliggjøring må 
således vekke interesse og nysgjerrighet i elevene som gjør at elevene kommer «i stuss», 
stiller spørsmål til innholdet og inspireres til å ville utforske mer.  
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I tråd med Wagenscheins (2000) teori om det eksemplariske kan lærerne velge en «point og 
entry» i form av et eksperiment, bilde, problemstilling, fortelling osv. som er eksemplarisk, i 
form av at det rommer det hele i det individuelle (det elementære), og som griper og berører 
elevene på en dyptgående måte (det fundamentale). Det handler om å gi oppmerksomhet til 
det konkrete møte mellom innhold og elev der betydningen blir til. Wagenschein (2000) 
siterer Max Picard (1956): «the purpose of an encounter is to devote time, and that means 
love, to the object at hand (Picard, 1956, sitert i Wagenschein, 2000, s. 168). Dette vil være en 
kontrast til en undervisning der læreren skynder seg gjennom fagstoffet slik at alle 
kompetansemålene som elevene sannsynligvis skal vurderes i er gjennomgått. Ved å 
planlegge for et innhold i undervisningen som ikke bare skal stiller krav til det kognitive, kan 
læreren ved hjelp av spørsmålene i den didaktiske analyse også legge vekt på andre aspekter, 
som det emosjonelle, sosiale og kroppslige (å gjøre innholdet tilgjengelig for elevene ved å 
anskueliggjøre innholdet gjennom et bilde, en sang, et eksperiment osv.). Hvis elevene ikke 
kjenner igjen innholdet, eller gjenkjenner det uten at det interesserer dem, vil det som tidligere 
påpekt være større sannsynlighet for at elevene tar i bruk overflatelæring i form av pugging 
og memorering (jf. Warburton, 2003).  
Hvis vi holder oss til læringsgjenstanden nevnt ovenfor; elevene skal lære noe om 
hvordan skyer oppstår og hvordan skysystemer står i sammenheng med økosystemet. For å 
anskueliggjøre hvordan skyer dannes, kan for eksempel læreren ta med seg elevene ut i 
skolegården en kald dag og be dem puste med åpen munn for å erfare at det kommer røyk ut 
av munnen. Dette er noe som trolig de fleste av elevene har erfart tidligere. De er derimot 
kanskje ikke klar over er at det som skaper røyken ute i den kalde luften, er nøyaktig den 
samme prosessen som danner skyer og at de faktisk lager sine egne skyer. Når læreren så spør 
elevene hvordan de tror at skyer dannes, kan de komme frem til at det må ha noe med fuktig 
munn, vann, varm og kald luft. Elevene kommer således i et direkte erfaringsforhold med 
innholdet, og det skapes i tillegg et nå-øyeblikk som elevene sannsynligvis vil kunne huske 
tilbake til. For å forstå fordamping kan lærerne også vise til noen eksempler eller gjøre 
eksperimenter som illustrerer dette, som for eksempel å pakke en plante inn i en plastpose og 
følge prosessen over noen dager. De vil da se vanndråper som legger seg rundt plastposen. 
Dette vil kunne bidra til at elevene kan sette seg inn i sammenhengen mellom skysystemer og 
fordamping fra planter og trær, og gradvis oppnå større innsikt i hvordan menneskelig 
aktivitet er med på å påvirke økosystemet. Slik sett er inngangen til innholdet både komplekst 
og eksemplarisk fordi eksperimentet anskueliggjør det «hele i det individuelle» («mundus in 
gutta») (Wagenschein, 2000, s. 165). Samtidig er det eksemplariske her representativt for den 
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virkeligheten elevene lever i. Anskueliggjøringen er med på å skape sammenhenger mellom 
det generelle og det spesielle, altså mellom eksemplet og det som eksemplet representerer 
utover seg selv. Lærere bør således vise frem noe som kan gripe og stimulere elevene og som 
er tilpasset elevenes forståelseshorisont og livsverden.  
 
5. 2 Oppsummering og svar på problemstillingen: Hvordan kan dybdelæring 
integreres i undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv?  
	
I det foregående har jeg gjennom et forestilt eksempel vist hvordan Klafkis didaktiske analyse 
kan være et verktøy som lærere kan anvende for å legge til rette for gjenkjennelse av 
innholdet, overføring av læring og meningsskaping i undervisningen. Samlet sett bidrar alle 
de fem spørsmålene i den didaktiske analyse til å legge til rette for de tre elementene. Likevel 
kan en si at spesielt spørsmål II, IV og V har vist seg å være gunstige spørsmål som læreren 
kan reflektere rundt for å legge til rette for at elevene gjenkjenner innholdet. Spørsmål I, III, 
IV har vist seg å være egnede for å legge til rette for overføring av læring, og samtlige 
spørsmål i analysen legger til rette for meningsskaping. Poenget med eksemplarisk 
undervisning er nettopp å legge til rette for et innhold som gir mening og oppleves 
betydningsfullt for elevene her og nå og i fremtiden. På bakgrunn av foregående analyse, kan 
en derfor konkludere med at dybdelæring i undervisning kan integreres fra et 
danningsteoretisk didaktisk perspektiv ved hjelp av den didaktiske analyse. 
Med store elevgrupper vil det kunne tenke seg at målet om at alle elevene skal kunne 
gjenkjenne et innhold og interessere seg for dette innholdet, vil være utfordrende. Det vil 
forutsette at lærerne har gode relasjoner til elevene sine og har kjennskap til deres 
forkunnskaper, erfaringer og interesseområder. Dette vil igjen forutsette et godt samarbeid 
med de andre lærerne. Videre vil det kreve at lærerne har en solid kunnskapsbase i fagene 
sine og er selv engasjert i det utvalgte innholdet. Et eksemplarisk innhold har i utgangspunktet 
overføringsverdi, ved at det representerer allmenngyldige kunnskaper, grunnleggende 
prinsipper, fenomener, lovmessigheter som kan åpnes opp for elevene. Gjennom å arbeide 
med innholdet kan elevene etter hvert oppnå nye innsikter, nye kategorier, ferdigheter og 
struktureringsmuligheter som kan anvendes ved et senere tidspunkt. Den didaktiske analyse 
vektlegger innholdet i undervisningen og hvordan dette innholdet kan oppnå en betydning for 
elevene. Det er dermed undervisningens «hva» og «hvorfor» som er sentralt i denne 
sammenheng. Det vil si at andre spørsmål knyttet til undervisning og læring, som for 
eksempel klassestyring og undervisningsmetoder, kommer i andre rekke, etter spørsmålet om 
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innholdets dannende potensiale. Hvis lærerne legger vekt på hva innholdets betydning kan få 
for elevene utover selve faget, vil kunne bidra til en mer meningsfull og helhetlig læring. Det 
forestilte eksemplet «verden i en dråpe» handler således ikke bare om å lære hvordan skyer 
oppstår, men også står i et forhold til det øvrige økosystemet og hvordan vi som mennesker 
påvirker systemet. Innholdet åpner således opp for at elevene oppnår større innsikt og lærer 
noe mer om verden, om menneskeheten og noe mer om seg selv. Det er derimot ikke gitt at 
denne betydningen oppstår i løpet av undervisningsforløpet. Den kan like gjerne oppstå 
senere i livet. Elevene skal kunne bli grepet på et dypere nivå ved at de gjennom å lære om 
skyer (vannkondens, fordamping, økosystemet osv.) og relaterer dette til for eksempel 



























Kapittel 6: Avsluttende diskusjon av studiens bidrag  
I dette avsluttende kapittelet vil jeg oppsummere oppgavens resultater, og se disse i lys av 
tidligere forskning. Jeg vil fremheve oppgavens bidrag og diskutere hvordan synet på 
dybdelæring som legges fram i denne oppgaven kan passe inn i dagens skole. Avslutningsvis 
reflekterer jeg rundt oppgavens begrensninger og peker på mulige fokusområder for videre 
forskning. 
 
6.1 Oppsummering av oppgavens resultater og bidrag  
Formålet med denne oppgaven har vært å undersøke hvordan dybdelæring kan integreres i 
undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv.  
Oppgaven har tatt utgangspunkt i tre elementer som er sentrale i Klafkis kategoriale 
danningsteori og didaktikk. Disse elementene er: (1) gjenkjennelse av innholdet, (2) 
overføring av læring og (3) meningsskaping. Jeg analyserte dybdelæringsteoriene til Ohlsson 
(2011), Warburton (2003) og Tochon (2010), med utgangspunkt i hvilken grad de tre 
elementene var til stede i de nevnte teoriene. Jeg fant at disse elementene var sentrale også 
her. Det viste seg at den danningsteoretiske didaktikken og dybdelæringsteoriene overlapper 
på sentrale punkter og oppgaven har således bidratt til å vise hvordan den danningsteoretiske 
didaktikken kan danne et fundament for vår forståelse av dybdelæringskonseptet. For å vise 
hvordan dybdelæring kan integreres i undervisningen, anvendte jeg Klafkis didaktiske analyse 
på et forestilt eksempel der de tre elementene er en integrert del.  
Utover å påvise slektskapet mellom den danningsteoretiske didaktikken og de utvalgte 
dybdelæringsteoriene kan oppgavens bidrag til praksisfeltet og til dybdelæringsfeltet 
oppsummeres i følgende punkter: 
 
- Jeg har argumentert for at den didaktiske analyse kan være et egnet 
planleggingsverktøy som lærere kan anvende for å tilrettelegge for dybdelæring i 
undervisningen. Den didaktiske analysen er strukturert rundt de tre elementene som 
oppgaven har vist er sentrale elementer for å tilrettelegge for dybdelæring.  
- En bevisstgjøring av at det å vektlegge undervisningens «hva» (innhold) og «hvorfor» 
(betydning) før en planlegger undervisningens «hvordan» (metode), vil kunne spille 
en viktig rolle for å legge til rette for dybdelæring fra et danningsteoretisk didaktisk 
perspektiv. 
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- For å kunne legge til rette for elevenes overføring av læring og meningsskaping, har 
denne oppgaven fremhevet at det vil være avgjørende at elevene møter et innhold som 
er gjenkjennbart og som samtidig er relatert til deres interesseområder. Dette har vist 
seg å være viktig for å øke elevenes motivasjon til å ville utforske og fordype seg i 
innholdet utover det å bestå en eksamen.  
 
At gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og meningsskaping har vist seg å være 
viktige elementer for dybdelæringsprosessen samsvarer delvis med tidligere forskning på 
dybdelæringsfeltet, som viser at overføring av læring og meningsfull læring er to hovedtrekk 
ved dybdelæring (Winje & Løndal, 2020). Viktigheten av å vektlegge elevenes gjenkjennelse 
av innholdet kommer ikke tydelig frem i beskrivelsene av dybdelæring i Winje & Løndals 
(2020) studie, og er heller ikke tydelig fremhevet i overordnet del i LK20. For å presisere: 
LK20 uttrykker at det å gi rom for dybdelæring «krever kunnskap om hvordan den enkelte 
lærer» og «hva de [elevene] kan fra før» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15), men det 
utdypes ikke hva dette innebærer. Fremstillingen i overordnet del i LK20 kan oppfattes som 
noe mangelfull da det ikke utdypes hva «hva de kan fra før» innebærer. Det er et tankekors at 
det å gå «fra det kjente til det ukjente», og aller viktigst: hva dette innebærer, har en langt mer 
omfattende beskrivelse i den tidligere generelle del av læreplanen, som nå er erstattet med 
overordnet del.  
Oppgaven løfter frem et dybdelæringssyn som beror på at elevene skal kunne lære noe 
mer enn det å oppnå de ulike kompetansemålene nedfelt i læreplanene. Når dybdelæring 
integreres i undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv gis elevene mulighet 
til å tre inn i et rom der elevens individuelle møte med undervisningsinnholdet vektlegges. 
Hva som blir resultatet av det individuelle møtet er, og skal være, uvisst (Midtsundstad & 
Willbergh, 2010, s. 11). Oppgaven har således vist at dybdelæring kan forstås som en prosess 
for å oppnå danning, der elevene gjennom denne prosessen ikke bare lærer noe om faget, men 
også noe mer om seg selv, verden og samfunnet de er en del av. Dybdelæring forstås derfor 
som en meningsfull og transformativ læring, med danning som mål, ikke bare et middel for å 
oppnå kompetanser som hevdes å være viktige for at elevene skal rustes for fremtiden. Den 
gir dermed et alternativt syn på dybdelæring i forhold til det som fremgår av 
dybdelæringsbeskrivelsene i grunnlagsdokumentene til LK20 og i overordnet del av LK20.  
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6.2 Oppgavens møte med skolehverdagen 
Det vil nå være betimelig å spørre seg: er det rom for et slikt perspektiv på dybdelæring, som 
denne oppgaven løfter frem, i dagens skole? Dette er selvsagt et komplekst spørsmål, og kun 
betraktninger rundt dette vil gis i denne omgang. Jeg mener at hovedproblemet ligger i at 
dybdelæring slik det beskrives i LK 20 blir forstått som et middel for å oppnå et mål; 
kompetanse – kompetanser som er definert på forhånd og som elevene skal vurderes i.  
Tidligere forskning (Langfeldt, 2010; Elstad & Sivesind, 2010; Hillen & Aprea, 2015; 
Willbergh, 2021) har vist at ansvarsstyringen (accountability) av skolen, som må ses i 
sammenheng med instrumentalismen, utfordrer grunnprinsippene som den danningsteoretiske 
didaktikken bygger på. Når målene for undervisningen allerede er definerte på forhånd 
kommer dette i konflikt med en læringsprosess hvor elevens individuelle møte med 
undervisningsinnholdet vektlegges og hvor resultatet av det individuelle møtet er, og skal 
være, uvisst. Å legge til rette for et innhold som kan få betydning for elevene fremheves i 
denne oppgaven som avgjørende for at elevene kan «dybdelære». Å integrere dybdelæring i 
undervisningen fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv vil være noe annet enn å 
integrere dybdelæring i undervisningen fra et nytteorientert kompetanseperspektiv. I 
eksemplarisk undervisning er det innholdet som strukturerer undervisningen, ikke resultatet. 
En kompetanseorientert læreplan vil kunne legge mer vekt på arbeidsmetoder – 
undervisningens «hvordan». 
  Det er et paradoks at det på den ene siden uttrykkes et behov for dybdelæring i skolen, 
samtidig som forventningene er knyttet til elevenes resultater. Er det da en bakenforliggende 
tanke om at dybdelæring skal være et «middel» som fører til at elevene oppnår bedre 
resultater på sammenlignende standardiserte internasjonale tester og nasjonale prøver? Er det 
resultatene på vurderinger som bekrefter elevenes dybdelæring? Det virker som 
læreplanutviklerne snakker mot seg selv her, når dybdelæring blir forstått som en gradvis 
prosess. Resultatet av dybdelæring behøver ikke vise seg i undervisningsforløpet, og 
meningen som elevene tillegger innholdet kan være en annen enn det som forventes.  
Langfeldt (2010, s. 170) har påpekt at skolens innhold i dag er redusert til 
kvalifisering. Når forventningene til skolene er å prestere bedre på standardiserte tester, som 
for eksempel PISA, for å kunne være konkurransedyktige på et globalt plan, og gjennom 
nasjonale prøver på et nasjonalt plan, kan en følge av dette være at elevene læres opp til å 
mestre de ulike kompetansebaserte spørsmålene som PISA tester (Langfeldt, 2010, s. 170). 
Slik endres undervisningsinnholdet fra noe som kan ha betydning for elevene her og nå og i 
fremtiden, til hva som er viktig og nyttig å lære for å kunne mestre kompetansene som PISA 
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måler. En paradoksal konsekvens av dette kan være at elevene dermed motiveres for å ta i 
bruk overflatelæringstilnærminger. Det skurrer derfor når dybdelæring skal være den ønskede 
læringsformen i dagens skole, som Utdanningsdirektoratet (2019) beskriver som en gradvis 
prosess som skal ruste elevene for fremtiden.  
Tidligere forskning viser at ansvarsstyringen (accountability) har ført til at de tre 
komponentene i den didaktiske trekant påvirkes. Fra et danningsteoretisk didaktisk perspektiv 
er dette bekymringsfullt, da det får konsekvenser for innholdet som velges ut og 
undervisningens praksis. Selv om lærerne fremdeles er frie til å tolke målene i læreplanen og 
velge innhold for undervisningen, kan ansvarsstyringen påvirke nettopp hvilket innhold som 
velges ut og hvordan undervisningen legges opp. Det legges således press på lærernes 
autonomi på den ene siden, og elevenes autonomi til å tillegge innholdet sin egen betydning 
på den andre siden. 
Utfordringene som her beskrives er den del av en større debatt om hvordan 
styringsparadigmet New Public Management inntar stadig større deler av samfunnet.  
I den kompetansebaserte læreplanen blir undervisningens mål tydelig definert. Skoleledelsen 
blir målt av politikere på hvor vidt disse målene er innfridd, og skoleledelse måler de enkelte 
skolene på hvor vidt de har innfridd de samme målene. Da dannelse ikke kan måles og heller 
ikke er noe som skoleledelsen holdes ansvarlig for, står således undervisning som er basert på 
idealet om den frie tanke, etisk bevissthet og personlig vekst i fare for å bli en salderingspost i 
et skolesystem som fokuserer på målbare resultater og et kompetansebasert nytteperspektiv.  
Det at dybdelæring nå gis en sentral plass i den nye læreplanen åpner imidlertid muligheten  
for at prinsippene som den danningsteoretiske didaktiske tradisjonen bygger på, kan snikes 
inn bakveien. Apropos «Where is Bildung left»-debatten: ved å tolke og fremheve 
dybdelæring som en form for danningsideal, kan en tenke seg at danningsaspektet i 
undervisningen kan løftes frem gjennom nettopp dybdelæringsbegrepet? Dette er imidlertid 
ikke noe som lar seg gjøre uten videre, lærere må velge å gjøre dette. Læreren har fortsatt en 
frihet til utformingen av undervisningen. For at danningsmandatet skal ivaretas og løftes fram, 
må den enkelte lærer og lærerkollegium legge til rette for at elevenes møte med 
undervisningsinnholdet oppleves meningsfullt og kan ta uventede veier. Videre, at 
undervisningssituasjonen muliggjør en fordypning av elevenes forståelse av seg selv, og den 
verden de skal finne sin plass i. Som Klafki (2001) uttrykket det: «fordypning er en absolutt 
forutsetning for sann dannelse» (s. 194). 
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6.3 Oppgavens begrensninger og videre forskning 
Resultatene som fremkommer i oppgaven er basert på en hermeneutisk tilnærming, som 
innebærer at teksttolkningsarbeidet og analyseprosessen bærer preg av min forforståelse og 
mine fordommer. Med utgangspunkt i min forforståelse har jeg hatt forventninger om å finne 
paralleller mellom dybdelæring og danningsteoretisk didaktikk, og resultatene viser at 
forventningene mer eller mindre er innfridd. Det kan tenkes at min forforståelse har rammet 
inn mine tolkninger slik at jeg har funnet det jeg forventet. Leseren får vurdere de fremlagte 
argumentene og vurdere deres gyldighet. 
Det kan i den sammenheng stilles spørsmålstegn ved hvorfor jeg valgte å undersøke 
nettopp de tre elementene, gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og 
meningsskaping, og ingen andre. Dette er igjen basert på min forforståelse av at disse var 
sentrale i Klafkis danningsteoretiske didaktikk, og at jeg i en tidligere oppgave hadde funnet 
paralleller på disse tre elementene. Det at jeg har valgt nettopp de tre elementene, for å 
avgrense analysematerialet, har medført at jeg har utelatt andre mulige paralleller mellom 
dybdelæringsfeltet og den danningsteoretiske didaktikken. Jeg ser i etterkant at det også ville 
vært interessant å ha lagt vekt på kreativitet, som er en av formene for dybdelæring som 
vektlegges av Ohlsson (2011). Det er heller ikke lagt særlig vekt på sosio-emosjonelle 
aspekter som er viktige for enhver læringsprosess, som tillit til læreren, gode relasjoner, 
motivasjon, trygghet, arbeidsmetoder osv. Disse elementene kan være mulige fokusområder 
for videre forskning. 
Som fremmedspråklærer ser jeg også at det ville ha vært gunstig å anvende Klafkis 
didaktiske analyse på et forestilt eksempel som omhandler språkundervisning. Her er det store 
muligheter for å illustrere hvordan gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og 
meningsskaping. Om dette ville fått frem hvordan Klafkis didaktiske analyse kan anvendes 
for å legge til rette for de tre elementer på en tydeligere måte er godt mulig. 
Når jeg har kommet frem til at gjenkjennelse av innholdet, overføring av læring og 
meningsskaping kan tolkes som avgjørende elementer for dybdelæringsprosessen, kan en ikke 
se bort fra at det ikke kun er Klafki som kan tilføre noe til dybdelæring. Kanskje utvekslingen 
kan gå andre veien; at de utvalgte dybdelæringsteoriene også kan gi et bidrag til 
danningsteoretisk allmenndidaktikk. Dette er eventuelt noe som kan være gjenstand for videre 
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